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Editorial:
Kommunikation und Medienpadagogik

Theorien, Praktiken und Perspektiven

Jane Miuller'@®, Rudolf Kammerl*!@), Katrin Kreutz'@,
Franziska Bellinger2®, Sven Kommer*@®, Franco Rau*@®
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3 Rheinisch-Westfalische Technische Hochschule Aachen
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Zusammenfassung

Kommunikation ist Ausgangspunkt, Gegenstand und Ziel medienpddagogischen
Handelns. Unter den Bedingungen tiefgreifender Mediatisierung, plattformisierter
Offentlichkeiten und generativer Kiinstlicher Intelligenz (KI) verdndern sich jedoch
die Formen des Austauschs sowie die Bedingungen von Teilhabe, Verantwortung,
Schutz und pddagogischer Professionalitdt. Der Band versammelt theoretische,
konzeptionelle und empirische Beitrdge zu aktuellen kommunikativen Praktiken in
Sozialen Medien, Schule, Hochschule und Lehrkrdftebildung. Im Mittelpunkt stehen
unter anderem Mediensozialisation und politische Positionierung Jugendlicher,
technologiegestiitzte sexualisierte Gewalt, schulische Kommunikation, digitale
Kollaboration und Schulentwicklung sowie die Bedeutung von KI fiir Lehren und
Lernen, wissenschaftliches Schreiben und pddagogische Kommunikation. Ergdnzt
werden diese Perspektiven durch Beitrdge zu bildungspolitischen KI-Diskursen
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und immersiven Lernarrangements. So erdffnet der Band differenzierte Einblicke
in die Frage, wie Kommunikation in und durch digitale(n) Medien neu geordnet
wird — und welche Aufgaben daraus fiir die Forschung und Theoriebildung der
Medienpddagogik entstehen.

Editorial: Communikation and Media Education.
Theories, Practices and Perspectives

Abstract

Communication is the foundation, focus and objective of media education. How-
ever, in an era characterised by deep mediatisation, platform-based publics and
generative artificial intelligence (Al), the ways we interact, as well as the conditions
governing participation, responsibility, security and educational professionalism,
are changing. This volume brings together theoretical, conceptual and empirical
contributions on current communicative practices in social media, schools, higher
education and teacher training. Key areas of focus include media socialisation and
the political positioning of young people, technology-enabled sexualised violence,
communication in schools, digital collaboration and school development, as well as
the significance of Al for teaching and learning, academic writing and educational
communication. These perspectives are complemented by contributions on Al
discourses in education policy and immersive learning arrangements. In this way,
the volume offers nuanced insights into how communication is being reorganised
in and through digital media — and what challenges this poses for research and
theory-building in media education.

1. Medienpadagogik und Kommunikation

Auch wenn der Begriff Medienpadagogik eindeutig die Medien in den Mittel-
punkt padagogischen Interesses stellt, ist Kommunikation gleichermassen
zentraler Ausgangspunkt und eine Zielperspektive der Disziplin. Blickt man
aufihre Geschichte, so zeigt sich, dass Entstehung und Weiterentwicklung
der Medienpéddagogik als Handlungsfeld einer zunehmend professionali-
sierten Paddagogik eng mit der Wahrnehmung jener kommunikativen Prak-
tiken einhergingen, die aus padagogischer Sicht innovationsversprechend
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oder interventionsbedurftig waren und sind. Wahrend Johann Amos Co-
menius schon 1657 in der «Didactica Magna» (Comenius 1657) betonte, dass
mediale Aufbereitung Informationsvermittlung und Wissenserwerb fir alle
ermoglicht oder Dieter Baacke (1973) die Notwendigkeit der Entwicklung
kommunikativer Kompetenz in und durch Medien in den Fokus riickte,
wurden in Deutschland aus padagogischer Perspektive immer wieder me-
diale Praktiken kritisiert und deren Gefdhrdungspotenzial hervorgehoben.
Wie man einerseits Kinder vor kindeswohlgefdhrdenden Filmvorfithrungen
schiitzen konne, andererseits den Film zur Belehrung und Unterhaltung
nutzen koénne, war bereits 1907 Anliegen des Lehrervereins «Gesellschaft
der Freunde des vaterldndischen Schul- und Erziehungswesens zu Ham-
burg» (Hickethier 1974). Im Nachkriegsdeutschland traten neben die recht-
liche Starkung des Jugendschutzes zunehmend die Kritik an der Kultur-
industrie (Horkheimer und Adorno 1947) sowie die Suche nach alternativen,
emanzipatorischen Perspektiven auf mediale Praktiken.

Parallel zur kommunikationswissenschaftlichen Verschiebung von me-
dienzentrierten Wirkungsannahmen («Was machen die Medien mit den
Menschen?») hin zum Uses-and-Gratification-Approach («Was machen
Menschen mit Medien?») wurden auch in der Medienpadagogik zuneh-
mend aktive Formen der Mediennutzung und -gestaltung in den Blick ge-
nommen. Breiter rezipiert wurde etwa Enzensbergers 1970 verdffentlichter
Essay «Baukasten zu einer Theorie der Medieny, der im Anschluss an Bertolt
Brechts Radiotheorie auf eine Emanzipation der Konsument:innen abzielte.
Die Entwicklung des Begriffs Medienkompetenz infolge der theoretischen
Grundlegung in «Kommunikation und Kompetenz» (Baacke 1973) und die
Entwicklung handlungsorientierter padagogischer Konzepte waren eng mit
gesellschaftskritischen und emanzipatorischen Grundgedanken verbunden
und zielen bis heute auf eine emanzipatorische Gestaltung von Kommuni-
kation. Medienpadagog:innen stellten sich dabei die Frage, wie Individuen,
Gruppen, Institutionen, aber auch die Gesellschaft Kommunikation mit
und in Medien <besser) gestalten konne(n). Im Anschluss daran entwickel-
te sich vor allem in ausserschulischen (non-formalen) Bildungssettings
eine kontinuierliche Tradition medienpadagogischer Praxisangebote, die
Medienangebote weder allein instrumentell noch nur als Gefahr verstand,
sondern auf eine Befahigung der Subjekte zu kritischer Reflexion und Ein-
ordnung sowie Mitgestaltung zielte und damit gesellschaftliche Teilhabe

Editorial:Kommunikation und Medienpddagogik
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ermoglichen sollte. Schutzorientierte, handlungsorientiert-emanzipatori-
sche Perspektiven 16sten einander nicht ab, sondern bilden bis heute mit-
einander verschrankte Bezugspunkte medienpadagogischer Theorie und
Praxis.

Wiahrend die zunehmende Verbreitung nutzer:innengenerierter Inhalte,
die breite Vernetzung der Mediennutzer:innen und die Vervielfaltigung
niedrigschwelliger Beteiligungsformate (Likes, Kommentare etc.) aus tech-
nischer Sicht eine Demokratisierung kommunikativer (Medien-)Praktiken
ermoglichten, wurden insbesondere die Privatisierung und Kommerzia-
lisierung digitaler Infrastrukturen zur zentralen Hintergrundfolie alltdg-
licher Kommunikation (Dander et al. 2024). Sichtbarkeit und Reichweite
basieren auf Datenspuren und algorithmischer Vorstrukturierung und sind
mit kontinuierlicher Monetarisierung durch die plattformbetreibenden
Unternehmen verbunden (ebd.). Diese Erweiterung und/oder Einschran-
kung von Partizipationsmdglichkeiten unter Bedingungen infrastruktu-
reller Abhéngigkeit stellt die Medienpadagogik als Disziplin vor vielfaltige

Herausforderungen.

2. Herausforderungen im Kontext tiefgreifender
Mediatisierung und KI-beschleunigter
Digitalisierung

Medienumgebungen haben sich mit der Verbreitung digitaler Kommunika-
tionsmittel und zuletzt generativer KI grundlegend verandert. Elektronisch
vermittelte Kommunikation ist in vielen Lebensbereichen allgegenwartig.
Zugleich tbernehmen digitale Plattformen und KI-Systeme zunehmend
strukturierende und kommunikative Funktionen. Wurden Medien ur-
springlich als Mittler wahrgenommen, nehmen aktuelle Dienste weit da-
riber hinausgehende Rollen ein. Internetplattformen bzw. Intermediére
stellen eigenstandige digitale Infra- und Meta-Strukturen dar und schaffen
selbst neue Medienangebote (van Dijck et al. 2018). Es werden umfang-
reiche Daten gesammelt und ausgewertet, die wiederum die Grundlage
fir automatisierte Kommunikation bilden. Kommunikative KI-Systeme
gehen weit tiber die reine Vermittlung von Informationen hinaus, da sie

J. Miiller, R. Kammerl, K. Kreutz, F. Bellinger, S. Kommer, F. Rau, M. Schiefner-Rohs
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selbststandig Informationen biindeln und/oder Kommunikationsangebote
generieren. In der Verwendung dieser Systeme agieren Menschen so, als
ob sie es mit menschlichen Kommunikationspartner:innen zu tun hatten —
indem sie etwa in natursprachlicher Weise miindlich oder schriftlich mit
diesen Systemen interagieren. KI-Systeme stellen sich fir Nutzer:innen
als «<kommunikative Akteure» (Hepp et al. 2022, 458) dar. Die Frage nach
der Agency wird sowohl theoretisch-konzeptionell — etwa im Kontext pra-
xeologischer und figurationstheoretischer Ansatze — als auch im Rahmen
aktueller empirischer Sozialisationsforschung neu gestellt. Dabei wenden
sich relationale Zugénge von unidirektionalen Wirkungsannahmen ab und
fragen zum Beispiel danach, wie Menschen und Medien in Praktiken ver-
flochten sind und Praxis Giberhaupt aus ihrem Zusammenwirken entsteht
(Pentzold et al. 2024).

Kommunikative Praktiken verdndern sich im Kontext gesellschaftli-
cher Transformationsprozesse, und dieser Prozess stellt sich aktuell als
beschleunigt dar. Die in diesem Zusammenhang zu beobachtenden Dis-
ruptionen werden mittels theoretischer Konzepte wie der tiefgreifenden
Mediatisierung (Hepp 2018), einer Kultur der Digitalitat (Stalder 2021) bzw.
einer Postdigitalitat (Cramer 2015) beschrieben. Hieraus ergeben sich auch
fur die Medienpadagogik neue Fragen und Herausforderungen. Einerseits
sind die Lebenswelten von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen immer
starker von digitaler Kommunikation gepragt. Andererseits werden (wie in
anderen gesellschaftlichen Teilsystemen auch) digitale Medien integraler
Bestandteil des Bildungssystems, wobei in formalen Bildungssettings die
Auseinandersetzung mit Medien und kommunikativen Praktiken lange Zeit
nur punktuell stattfand. Zwar waren digitale Medien und medienvermittelte
Kommunikation bereits vor 2020 Gegenstand institutioneller Bildung und
didaktischer Gestaltung. Die COVID-19-Pandemie hat ihre Verbreitung und
institutionelle Verankerung jedoch erheblich beschleunigt. Die inzwischen
breitere Verankerung von Medien als Thema und Werkzeug des Unterrichts
sowie der Lehre stellt dabei Anforderungen an Schiler:innen, Lehrkrafte,
Dozierende und (Hoch-)Schulentwicklung gleichermassen, die sich auch
auf die Lehrkréaftebildung auswirken. Insgesamt riicken so verédnderte Ri-
siken und Chancen digitaler Kommunikation sowie neue Anforderungen
an kommunikative Kompetenz(en) in den Fokus von Bildungsinstitutionen.

Editorial:Kommunikation und Medienpddagogik
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Im Jahrbuch 23 sind Beitrage versammelt, die aus theoretischen, kon-
zeptionellen oder empirischen Perspektiven konkreten Fragestellungen
im Kontext tiefgreifender Mediatisierung und KI-beschleunigter Digita-
lisierung nachgehen. Sie setzen sich mit kommunikativen Praktiken und
Sozialisationsprozessen von Kindern und Jugendlichen, mit institutioneller
Kommunikation in Schule und Hochschule sowie mit didaktischen, profes-
sionellen und bildungspolitischen Fragen digitaler Kommunikation aus-
einander. Der vorliegende Band versammelt Beitrage zur Herbsttagung
Medienpadagogik 2025 an der Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-
Narnberg. Alle Tagungsbeitrage wurden dabei mittels eines Double-Blind-
Peer-Review-Verfahrens (im Volltext) begutachtet. Die nun versammelten
Arbeiten zeigen die Breite und Diversitat der aktuellen Diskussion um
Kommunikation und Medienpddagogik auf und verweisen einzeln sowie
in ihrer Gesamtheit auf mogliche zukinftige Anschlussstellen der Disziplin.

3. Digitale Kommunikation und Sozialisation

Empirisch lasst sich der Wandel kommunikativer Praktiken in der Lebens-
welt von Kindern und Jugendlichen sowohl quantitativ als auch qualitativ
beschreiben. Empirische Studien dokumentieren den hohen Stellenwert
medienbezogener Praktiken im Alltag Jugendlicher und machen deren Nut-
zungsmuster quantitativ beschreibbar (mpfs 2025). Ein differenzierterer
Blick fokussiert aber auch die Frage, wie etwa junge Menschen in medien-
bezogene Praktiken eingebunden sind und in welchem Verhéltnis solche
Praktiken zu ihren Entwicklungschancen stehen. Aus medienpédagogischer
Sicht sind Chancen und Risiken von Interesse, welche mit neuen Formen
von Kommunikation einhergehen: Wie verandern sich medienbezogene
Sozialisation und Individuation (nicht nur, aber vor allem) von Kindern
und Jugendlichen? Inwiefern hangen digitale Kommunikation und Mdg-
lichkeiten der Vergemeinschaftung und Selbstbestimmung zusammen?
Zu bertucksichtigen sind dabei einerseits mogliche Bedeutungen fur die
individuelle Entwicklung, andererseits aber auch die Veranderungen fa-
milialer, schulischer und peerbezogener Sozialisationskontexte und deren
gesellschaftliche Folgen.

J. Miiller, R. Kammerl, K. Kreutz, F. Bellinger, S. Kommer, F. Rau, M. Schiefner-Rohs
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Jane Miiller, Moritz Tischer, Maike Tischendorf, Dora Staib und
Mareike Thumel (2026) setzen sich in ihrem Beitrag «Zwischen Vertrau-
ensvorschuss und Misstrauensmanagement. Verantwortungszuschreibun-
gen im Kontext technologiegestltzter sexualisierter Gewalt auf Sozialen
Medien» mit technologiegestiitzter sexualisierter Gewalt auseinander, wie
sie Jugendlichen in Medienpraktiken begegnen kann. Der Beitrag fragt
einerseits danach, ob Plattformen als Schutzinstanzen gelesen werden und
ihnen als solchen Vertrauen entgegengebracht wird. Andererseits blickt
er auf die Zuschreibung von Verantwortung im Kontext der Konfronta-
tion mit Erfahrungen technologiegestiitzter sexualisierter Gewalt. Auf
Grundlage fokussierter Medienethnographien zeigt der Beitrag Formen
von Misstrauensmanagement und eine Verantwortungsverlagerung auf
die Betroffenen selbst. Damit eroffnet er eine relationale Perspektive auf
das Zusammenspiel von Vertrauen, Schutz und Verantwortungszuschrei-
bungen im Alltag Jugendlicher.

Der Beitrag von Saskia Draheim, Katrin Kreutz und Rudolf Kammerl
(2026) «Also eigentlich fast jede App habe ich wegen meinen Freunden
runtergeladen» verortet peerbezogene Medienpraktiken im Spannungsfeld
von Kommunikation, Sozialisation und tiefgreifender Mediatisierung. Aus
kommunikations- und medienpadagogischer Perspektive verdeutlichen die
Ergebnisse, wie digitale Plattformen wahrend der Adoleszenz in Aushand-
lungsprozesse von Zugehorigkeit, Normen und Beziehungen eingebunden
sind und dabei eng mit familialen sowie schulischen Sozialisationskontex-
ten verwoben sind. Damit tragt der Beitrag zum Verstandnis der Bedingun-
gen bei, unter denen Heranwachsende kommunikative Handlungsfdhigkeit
in einer digital gepragten Lebenswelt entwickeln.

Johannes Gemkow und Sonja Ganguin (2026) untersuchen in ihrem Bei-
trag «Zwischen Praxis, Imaginieren und Positionieren: Politische Medienso-
zialisation Jugendlicher in sozialen Medien» politische Mediensozialisation
als dynamischen Prozess, der auf drei miteinander verflochtenen Ebenen
betrachtet wird: mediale Praktiken, Imaginationen von Politik und Medien
sowie politische Subjektpositionierungen. Das empirische Material besteht
aus qualitativen Leitfadeninterviews mit Jugendlichen im Alter zwischen
14 und 19 Jahren. Die Autor:innen zeigen, wie politische Inhalte en passant
konsumiert werden, Vertrauen und Glaubwiirdigkeit plattformspezifisch

Editorial:Kommunikation und Medienpddagogik

Vil


https://doi.org/10.21240/mpaed/jb23/2026.07.30.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/jb23/2026.07.30.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/jb23/2026.07.25.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/jb23/2026.07.25.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/jb23/2026.07.26.X

f E Deutsche Gesellschaft
fur Erziehungswissenschaft

Sektion Medienpadagogik

zugeschrieben werden und Fragen nach der Verantwortung fur Richtig-
keit und Angemessenheit politischer Inhalte iiberwiegend individualisiert
werden. Damit leisten die Autor:innen einen Beitrag zum Verstdndnis poli-
tischer Kommunikationspraktiken in digitalen Medienumgebungen und
verweisen auf die Bedeutung einer kritisch-reflexiven Medienbildung fir
die Férderung demokratischer Teilhabe.

4. Digitale Kommunikation in Bildungsinstitutionen
Auch im Bildungssystem wird die sich mit digitalen Medien wandelnde
Kommunikation vielfaltig beleuchtet. Auf individueller Ebene stehen dabei
z. B. Kompetenzprofile von padagogischen Fachkraften im Fokus. Auf or-
ganisatorischer Ebene geht es unter anderem um die Gestaltung digitaler
Kommunikations- und Kooperationskonzepte fiir Bildungseinrichtungen.
Dabei werden unter anderem folgende Fragen bearbeitet: Wie stellt sich
die Nutzung digitaler Kommunikation im Bildungssystem derzeit dar? Wie
wird digitale Kommunikation in formale und non-formale Bildungskontexte
integriert? Mit welchen Konzepten kann eine positive digitale Kommu-
nikations- und Kollaborationskultur in Bildungseinrichtungen gestaltet
werden — sowohl intern (z. B. zwischen Kollegium und Schulleitung oder
zwischen Lehrenden und Lernenden) als auch mit externen Akteur:innen
(z. B. dem Elternhaus oder im Kontext von Wissenschaftskommunikation)?
Wie kann auf Ebene der Personalentwicklung die systematische Kompe-
tenzentwicklung bezuiglich digital vermittelter Kommunikations- und Kol-
laborationsprozesse geférdert werden?

Theoretisch und konzeptionell ist nach der Bedeutung aktueller Phéano-
mene und Entwicklungen fir medienpadagogische Bildungs-, Erziehungs-
und Didaktik-Konzepte zu fragen: Welche Phdnomene und Prozesse werden
im padagogischen Diskurs wie aufgegriffen und wie wird dies begrindet?
Wird digitale Transformation als Storung oder als Chance konzipiert? Vor
dem Hintergrund welchen padagogischen Selbstverstandnisses geschieht
dies? Wie korrespondieren diese theoretischen Deutungen mit den empi-
risch beobachtbaren kommunikativen Praktiken an Schulen, den Einstel-
lungen und Kompetenzen von Lehrkraften sowie den Zielsetzungen der
Unterrichts- und Schulentwicklung?
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4.1  Bildungspolitische und diskursive Rahmungen

Franco Rau und Franziska Bellinger (2026) verbinden in ihrem Beitrag
«Kunstliche Intelligenz im bildungspolitischen Diskurs: Eine explorati-
ve Analyse metaphorischer Muster» kommunikationswissenschaftliche
Diskursanalyse mit medienpddagogischen Fragestellungen, indem sie die
sprachlichen Rahmungen von KI anhand europaischer und bundesdeut-
scher bildungspolitischer Dokumente untersuchen. Sie machen deutlich,
dass metaphorische Deutungsmuster nicht nur Kommunikation Gber KI
strukturieren, sondern zugleich bildungspolitische Vorstellungen und péa-
dagogische Handlungsoptionen pragen. Damit arbeitet der Beitrag eine
grosse Bedeutung einer kritischen Sprach- und Medienreflexion fir einen
differenzierten Umgang mit KI in Bildungsprozessen heraus.

4.2  Digitale Kommunikation in Schule, Unterricht und
Schulentwicklung

Maximilian Sailer, Xinlei Sun, Julia Watzinger und Detlef Urhahne (2026)
untersuchen in ihrem Beitrag «Epistemische Uberzeugungen von Lehr-
kraften und digitale Kompetenz: Zur vermittelnden Rolle digitaler Lern-
iiberzeugungen» die Zusammenhéinge zwischen epistemischen Uberzeu-
gungen, digitalen Lerniiberzeugungen und digitaler Kompetenz. Dabei
greifen sie auf Daten von 156 Lehrkréften und Studierenden aus Deutsch-
land zurtick. Ihr Beitrag zeigt, dass im Sample sowohl epistemische Uber-
zeugungen als auch digitale Lerniiberzeugungen positiv mit digitaler Kom-
petenz assoziiert sind. Auf dieser Grundlage schlagen die Autor:innen vor,
eine reflektierende Auseinandersetzung mit epistemischen Orientierun-
gen und Einstellungen gegentiber digitalen Medien starker in die Aus- und
Weiterbildung von Lehrkraften zu integrieren.

Lena Grof2-Mlynek, Jasmin Bastian, Simon Biller und Marion Hiéindel
(2026) befassen sich in ihrem Beitrag «Digitale Kommunikationspraktiken
an Schulen: Empirische Befunde zur schulischen und elternbezogenen
Messenger-Kommunikation» mit der Verwendung von Messenger-Diens-
ten flr die interne schulische Kommunikation und fiir die Elternkom-
munikation. Die Auswertung ihrer Online-Befragung verweist auf eine
hohe Nutzungshaufigkeit bei den Lehrkraften. Damit tragt der Beitrag

Editorial:Kommunikation und Medienpddagogik

iX


https://doi.org/10.21240/mpaed/jb23/2026.08.22.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/jb23/2026.07.27.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/jb23/2026.07.23.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/jb23/2026.07.23.X

f E Deutsche Gesellschaft
fur Erziehungswissenschaft

Sektion Medienpadagogik

zur Diskussion um die medienpadagogische Gestaltung schulischer Kom-
munikationsstrukturen und den reflektierten Einsatz digitaler Kommu-
nikationsmedien bei.

Larissa Krainer und Caroline Roth-Ebner (2026) greifen mit ihrem Bei-
trag «Handyverbot macht Schule: Ergebnisse aus einer Begleitforschung
zum Handyverbot an Karntner Schulen» ein aktuelles Thema an der
Schnittstelle von Kommunikation, Medienpadagogik und Bildungspolitik
auf. Die Befunde am Beispiel des Handyverbots an Volksschulen in Kérnten
zeigen, wie Regulierungen digitaler Mediennutzung mit kommunikativen
Prozessen sowie medienpadagogischen Zielsetzungen im Schulalltag ver-
bunden sind. Damit tragt der Beitrag zur Debatte um die Frage bei, wie ein
ausgewogenes Verhaltnis zwischen Schutz, Teilhabe und der Férderung
eines reflektierten Umgangs mit digitalen Medien gestaltet werden kann.

Julia Schreiber-Kehrhahn und Annekatrin Bock (2026) untersuchen
ausgehend von der Rolle von Lernbiiros die Entwicklung digitaler Kom-
munikation an Schulen und den Wandel der Schulen selbst. Der Beitrag
mit dem Titel «Digitale Kommunikation fiir kollegiale Kollaboration, Lern-
begleitung und Elternerziehung in Lernbiiroschulen» diskutiert Lernbii-
ros als Motoren der Schulentwicklung und verdeutlicht, dass Lernbiiros
im Kontext digitaler Kommunikation tiber die Férderung individueller
Kompetenzen hinaus Professionalisierungsprozesse mitbedingen und
Perspektiven fiir die Schulentwicklung anstossen kénnen.

Organisations- und Personalentwicklung stellen auch im Beitrag
«Transprofessionelle Kommunikation als Bedingung organisationaler
Anschlussfahigkeit in digitaler Schulentwicklung» von Christin Tellisch
und Alexander C. Lang (2026) zentrale Perspektiven dar. Sie gehen der
Frage nach, inwiefern das Zusammenspiel unterschiedlicher Professionen
zunehmend erforderlich wird, und fokussieren die transprofessionelle
Kommunikation als Bedingung organisationaler Anschlussfahigkeit in
zunehmend von digitaler Kommunikation gepragten Schulen.

In Reaktion auf den anhaltenden Mangel an Lehrkraften fragt Stefan
Pietrusky (2026) in seinem Beitrag «Vertretende Kommunikation als (Not-)
Losung? Was kann eine Maschine leisten, wenn keine Lehrkraft verfig-
bar ist?», inwiefern KI-Systeme kommunikative Teilfunktionen sinnvoll
Ubernehmen konnten. Zu diesem Zweck entwickelt er den Begriff der
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vertretenden Kommunikation als heuristischen Rahmen fur den Einsatz
LLM-basierter Systeme. Vor dem Hintergrund unterschiedlicher Einsatz-
szenarien diskutiert er Potenziale, Risiken und Verantwortungsfragen,
ohne damit eine Substitution pddagogischen Handelns zu beanspruchen.

4.3 Digitale Kommunikation in Hochschule und
Lehrkrdftebildung

Der Beitrag von Saskia Jessica Kunz (2026) «Die Sicht von Grundschul-
lehramtsstudierenden auf Kommunikation in mediatisierten Lernumge-
bungen» rickt die Bedeutung digitaler Kommunikation als Gegenstand
medienpadagogischer Professionalisierung in der Lehrkraftebildung in den
Fokus. Ausgehend von den Perspektiven angehender Grundschullehrkrafte
zeigt er, dass kommunikative Prozesse in mediatisierten Lernumgebungen
bislang nur begrenzt reflektiert werden, obwohl sie fiir schulische Bildungs-
prozesse zunehmend zentral sind. Damit gibt der Beitrag einen Impuls
fur die Weiterentwicklung kommunikations- und medienpadagogischer
Ausbildungsformate, die die reflexive Auseinandersetzung mit digitalen
Kommunikationspraktiken systematisch starken.

Der Beitrag «Epistemic Agency and Academic Writing in the Age of
genAl» von Nina Isabelle Schnatz (2026) adressiert die Verdnderungen,
die generative KI fiir kommunikative und epistemische Praktiken im Hoch-
schulkontext mit sich bringt. Aus medienpddagogischer Perspektive wird
deutlich, dass Produktion und Bewertung wissenschaftlicher Texte unter
den Bedingungen Kl-gestiitzter Kommunikation neu verhandelt werden
und Fragen nach Verantwortung, Urheberschaft und kritischer Reflexion
an Bedeutung gewinnen. Damit leistet der Beitrag einen konzeptionellen
Beitrag zur Diskussion tiber den Wandel akademischer Kommunikations-
und Lernprozesse im Zeitalter generativer KI.

Schliesslich entwickelt Miriam Mulders (2026) mit ihrem Beitrag
«Immersive Erfahrungen im Lernprozess: Zur didaktischen Einbettung
von VR am Beispiel eines VR-basierten Kommunikationstrainings» eine
medienpadagogische Perspektive auf den Einsatz von Virtual Reality in
Bildungskontexten. Dabei rahmt sie diese als zyklisch strukturierte Erfah-
rung, in der sich Phasen der Vorbereitung, Immersion und Nachbereitung
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abwechseln und neben kognitiven insbesondere auch affektive und exzita-
tive Reaktionen auftreten. Damit arbeitet der Beitrag heraus, dass immer-
sive Erfahrungen erst durch ihre didaktische Einbettung padagogische
Bedeutung entfalten.

In der Zusammenschau zeigen die Beitrage, dass Kommunikation fir
die Medienpéddagogik auf unterschiedlichen Ebenen relevant ist: als soziale
Praxis in mediatisierten Lebenswelten, als Gegenstand von Sozialisation, als
institutionelle Koordinationsleistung in Bildungsorganisationen sowie als
didaktisch und technisch gestaltetes Arrangement. Digitale Plattformen,
generative KI und immersive Technologien erweitern dabei kommunika-
tive Handlungsmoglichkeiten und verdndern zugleich soziale Beziehun-
gen, Prozesse der Wissensproduktion sowie Formen padagogischer und
organisationaler Zusammenarbeit. Quer zu den Beitrdgen treten Fragen
nach Agency, Verantwortung, Schutz und padagogischer Professionalitat
hervor. Die versammelten Arbeiten untersuchen, wie digitale Kommuni-
kation Lern- und Bildungsprozesse, schulische Kooperation und reflexive
Auseinandersetzungen verandert. Dabei arbeiten sie sowohl neue Hand-
lungsmaoglichkeiten als auch deren Voraussetzungen, Begrenzungen und
Risiken heraus. Der Band macht damit deutlich, dass medienpadagogische
Perspektiven auf Kommunikation weder bei der Beschreibung technischer
Innovationen noch bei der Férderung individueller Kompetenzen stehen
bleiben kdénnen, sondern die sozialen, institutionellen und normativen Be-
dingungen digital gepragter Kommunikation systematisch einbeziehen

mussen.
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Zusammenfassung

Messenger-Dienste gewinnen als Kommunikationsmedium im schulischen Alltag
an Bedeutung; gleichzeitig ist ihr Einsatz zwischen schulinterner Abstimmung und
Kommunikation mit Eltern unterschiedlich gerahmt und umstritten. Der Beitrag
untersucht auf Basis einer Online-Befragung von Lehrpersonen (N = 250) die
Nutzungshdufigkeit, genutzte Dienste, als passend eingeschdtzte Kommunika-
tionsanldsse sowie Nutzungsintentionen differenziert nach interner schulischer
Kommunikation und Elternkommunikation. Die Ergebnisse zeigen eine sehr hohe
Nutzung von Messengern fiir die schulinterne Kooperation (mehrheitlich tdglich
oder mehrmals pro Woche), wihrend Messenger fiir die Kommunikation mit EI-
tern deutlich seltener eingesetzt werden. In der internen Kommunikation werden
neben schulischen Plattformlésungen auch verbreitete Drittanbieter genutzt. In
der Elternkommunikation dominieren hingegen Messenger-Funktionen schulischer
Plattformen. Messenger werden vor allem fiir organisatorische und informations-
bezogene Anliegen als geeignet eingeschdtzt, wihrend fiir sensible Themen (z. B.
Konfliktkldrung, leistungsbezogenes Feedback) die Zustimmung deutlich geringer
ist. Die Nutzungsintention fdllt fir interne Kommunikation signifikant héher aus
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als flir Elternkommunikation und hdngt zumindest fiir die schulinterne Nutzung
positiv mit der selbsteingeschdtzten digitalen Kommunikationskompetenz zu-
sammen. Basierend auf den individuellen (Alter, Geschlecht) und schulartspezi-
fischen Unterschieden in der Messenger-Nutzung sprechen die Befunde fiir eine
funktionale, anlassbezogene Nutzung und unterstreichen den Bedarf an schuli-
schen Rahmenkonzepten (Zustdndigkeiten, Regeln, Reaktionszeiten, Datenschutz),
um Entgrenzung und Missverstdndnisse zu reduzieren und gleichzeitig Effizienz-
potenziale zu nutzen.

Digital Communication Practices in Schools. Empirical
Findings on School-Internal and Parent-Related Messenger
Communication

Abstract

Messenger services are gaining importance as a communication medium in every-
day school life; at the same time, their use is framed differently — and remains con-
tested — between internal school coordination and communication with parents.
Drawing on an online survey of teachers (N = 250), this paper examines the fre-
quency of use, services used, communication occasions perceived to be appropriate,
and usage intentions, differentiated by internal communication versus parent
communication. Results indicate very high messenger use for internal coopera-
tion, whereas messengers are used much less frequently for communication with
parents. For internal communication, teachers rely both on school platform solu-
tions and third-party services; by contrast, parent communication is dominated by
messenger functions integrated into school platforms. Messengers are primarily
perceived as suitable for organisational and informational purposes, while ap-
proval is markedly lower for sensitive topics (e.g. conflict resolution, feedback to
scholars). Usage intentions are significantly higher for internal communication
than for parent communication and — at least for internal use — are positively
associated with self-assessed digital communication competence. Given individual
(age, gender) and school-type differences in messenger use, the results support
a functional, occasion-specific approach and highlight the need for school-wide
frameworks (rules, response times, data protection) to reduce boundary blurring
and misunderstandings while leveraging potential efficiency gains.
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1. Einleitung

Digitale Kommunikation stellt einen zentralen Bestandteil schulischer
Kooperations- und Organisationsprozesse dar. Sie erganzt etablierte Pra-
senzformate und verandert Routinen des Informationsaustauschs — nicht
nur durch Beschleunigung, sondern auch durch neue Erwartungen an
Verfigbarkeit, Responsivitdt und Transparenz. Empirische Arbeiten zur
Digitalisierung im Schulkontext verweisen darauf, dass digital vermittelte
Kommunikation als relevante Bedingung fir die Implementierung digitaler
Medien in schulischen Prozessen gilt und dabei sowohl Kooperationsfor-
men als auch Kommunikationskulturen pragt (Drossel et al. 2017; Drossel
et al. 2018; Grasel et al. 2020; Drossel und Heldt 2022). Besondere Aufmerk-
samkeit verdienen in diesem Kontext Messenger-Dienste: Thre Alltagsver-
trautheit, Niedrigschwelligkeit und die von ihnen gebotene Mdglichkeit
der Gruppenkommunikation machen sie in der Kommunikation zwischen
Schule und Elternhaus attraktiv fir kurze Rickmeldungen, organisatori-
sche Abstimmungen oder den Versand von Informationen in Klassen- und
Elterngruppen. Gleichzeitig fihrt die Nutzung von Messengern zu einer
Verdichtung der Kommunikation (Viertel et al. 2022). Dies kann Beteiligung
und Transparenz unterstiitzen, aber ebenso Grenzverwischungen und Be-
lastungserleben verstarken. Internationale Befunde zeigen entsprechend
ein ambivalentes Bild zwischen Potenzialen und Herausforderungen (Macia
und Garreta 2019; Gong et al. 2021; Karsch 2023; Li und Zhou 2024).

Fir den deutschen Schulkontext ist die empirische Forschung zur
Messenger-Kommunikation fir schulinterne Absprachen sowie zwischen
Lehrpersonen und Eltern bislang begrenzt. Vor diesem Hintergrund zielt
der vorliegende Beitrag darauf ab, die Nutzung von Messenger-Diensten im
schulischen Kontext aus der Perspektive von Lehrpersonen systematischer
zu erfassen und damit eine Grundlage fiir die Diskussion von Gestaltungs-
und Rahmungsfragen (Zustandigkeiten, Regeln, Reaktionszeiten, Passung
von Thema und Medium) zu schaffen.
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2. Digitale Kommunikation zwischen Schule und
Elternhaus

2.1  Digitale Elternkommunikation und Schulentwicklung
Unter digitaler Kommunikation zwischen Schule und Elternhaus werden
im Folgenden medienvermittelte synchrone und asynchrone Austauschprozesse
zwischen Lehrpersonen und Erziehungsberechtigten verstanden, die schul-
bezogene Anliegen adressieren (Patrikakou 2016; Bastian und Prasse 2021).
Digitale Kanale wie E-Mail, Messenger, schulische Plattformen oder Video-
konferenz-Systeme erganzen etablierte Prasenzformate wie Elternabende
oder Sprechzeiten und kénnen dadurch Routinen und Erwartungen des
Informationsaustauschs verdndern (Goodall 2016; Patrikakou 2016; Drossel
und Heldt 2022).

Empirisch wird international weiterhin die Kommunikation via E-Mail
als verbreiteter Standard der Elternkommunikation beschrieben, wéhrend
zugleich — abhéngig vom jeweiligen System- und Schulkontext — platt-
formbasierte Losungen (z. B. Schulclouds/LMS) an Bedeutung gewinnen
(Thompson et al. 2015; Laho 2019). Fir Europa lasst sich zudem auf Sur-
veybasis zeigen, dass digitale Technologien in relevanten Anteilen auch
zur Kommunikation mit Eltern genutzt werden (European Commission
2019). Parallel deuten Studien darauf hin, dass Messenger und soziale Me-
dien aus Elternperspektive an Attraktivitdt gewinnen, etwa wegen ihrer
Niedrigschwelligkeit und Alltagsnahe, teils aber auch, weil Schulen oder
Bildungssysteme bestimmte digitale Kommunikationswege organisato-
risch vorgeben oder begrenzen (Macia und Garreta 2019; Lin 2019; Gong
et al. 2021; Zorn et al. 2021).

Far die Analyse digitaler Kommunikationspraktiken sind insbesondere
der (wahrgenommene) Nutzen, die Akzeptanz und Passung der jeweiligen
Technologie sowie institutionelle Rahmungsbedingungen zentral. Digi-
tale Medien werden in der Eltern-Lehrpersonen-Kommunikation haufig
aufgrund der Einfachheit, Bequemlichkeit und Flexibilitat ihrer Nutzung
geschatzt und konnen den Austausch insbesondere bei Routineangelegen-
heiten und kurzen Riickmeldungen beschleunigen (Macia und Garreta 2019).
Fiur die Bewertung digitaler Kommunikation ist aber nicht nur das «Oby,
sondern vor allem das «Wie» entscheidend (Goodall 2016). Kommunika-
tionsanldsse und -regeln, Reaktionszeiten sowie die Passung von Thema
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und Medium beeinflussen, ob digitale Kanéle eher Austausch und Beteili-
gung férdern oder Reibungen verstarken. Die Entwicklung einer entspre-
chenden Kommunikationskultur ist daher auch Aufgabe der Schulleitung
und ein wesentlicher Aspekt digitaler Schulentwicklung. Strategische Kom-
munikation umfasst damit die bewusste Gestaltung von Kommunikations-
wegen, Zustdndigkeiten, Regeln und Erwartungsstrukturen und ist als
Teil digitaler Schulentwicklung zu verstehen (Rosenberger und Schneider
Stingelin 2023).

Die empirische Forschung zeichnet insgesamt ein heterogenes Bild.
Seit der COVID-19-Pandemie haben digitale Kommunikationswege zwi-
schen Schule und Elternhaus deutlich an Selbstverstandlichkeit gewonnen:
Sie werden héufig als effizient und alltagsnah beschrieben, sind zugleich
aber mit gestiegenen Erwartungen an Erreichbarkeit und digitale Unter-
stiitzungsleistungen verbunden (Heimbeck und Dengel 2023; Jones und
Palikara 2023; Annemann, Menge, und Gerick 2024). Wiederholt wird zu-
dem eine Differenz zwischen Eltern- und Lehrpersonenperspektiven be-
schrieben: Eltern bewerten digitale Kommunikationsangebote tendenziell
positiver, wiahrend Lehrpersonen starker zusatzlichen Aufwand, Missver-
standnisrisiken sowie Fragen von Grenzziehung und Rollenklarheit hervor-
heben (Macia und Garreta 2019).

Problematische Aspekte digitaler Elternkommunikation sind dabei
nicht allein als Nutzungshiirden zu verstehen. Wahrend altere Studien
auf Bedenken zu Datenschutz und Privatsphare, digitale Spuren sowie
ungleiche Ressourcen und Kompetenzen aufseiten der Familien hinwei-
sen, verweisen neuere Arbeiten stirker auf Spannungsverhéltnisse zwi-
schen praktischem Nutzen, sozialer Einbindung und professioneller bzw.
institutioneller Rahmung (Palts und Kalmus 2015; Gong et al. 2021; Rau
et al. 2021; Traeger-Soudry et al. 2025). Insgesamt hangt die Bewertung di-
gitaler Kommunikation stark vom jeweiligen Kontext ab, von der konkreten
Kommunikationspraxis und von der digitalen Kommunikationskompetenz
der Nutzenden (Schauffel et al. 2021).

Unabhangig vom Medium wird Elternkommunikation von Lehrperso-
nen als ambivalent wahrgenommen, da sie Belastungsdimensionen sowohl
reduzieren (z. B. durch schnellere Klarungen, Transparenz) als auch verstar-
ken kann (z. B. hoheres Nachrichtenaufkommen, Entgrenzung) (Kuusimaki
et al. 2019). Survey- und Praxisbefunde weisen zudem auf veranderte Er-
wartungen von Eltern hin (zeitnahe, alltagsnahe, teils individualisierte
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Information), die im Fall fehlender institutioneller Regeln und Priorisie-
rungen Druck erzeugen koénnen (Project Tomorrow und Finalsite 2022).
Insgesamt ist zu berticksichtigen, dass viele Befunde stark vom jeweiligen
Kontext (z. B. Schulform, Alter der Kinder, soziotkonomischen Bedingungen
oder landerspezifischen Regelungen) sowie von der konkreten Ausgestal-
tung der Kommunikationspraxis abhédngen. Erganzend zeigt Forschung
zu digitalen Gesprachsformaten, dass digitale Tools Teilhabe unterstiit-
zen kénnen, zugleich aber Moderation, Setting-Design und institutionelle
Rahmung benétigen, um Vertraulichkeit, Verbindlichkeit und Kommuni-
kationsqualitéat abzusichern (Merkert und Lenske 2024). Fur Schulen folgt
daraus die Aufgabe, digitale Kommunikation strategisch auszugestalten,
Kommunikationswege und -ziele, Zustandigkeiten und Reaktionszeiten zu
klaren, Verstandigung und Teilhabe zu unterstiitzen, zugleich aber auch
professionelle Grenzen und Datenschutz zu berticksichtigen (Goodall 2016;
Rosenberger und Schneider Stingelin 2023).

2.2  Messenger-Kommunikation als spezifischer
Kommunikationskanal

Innerhalb digitaler Schulkommunikation verdienen Messenger-Dienste
eine gesonderte Betrachtung, da sie niedrigschwellige und haufig informel-
le Kommunikation ermdglichen und zugleich Fragen nach Zustandigkeiten,
Vertraulichkeit und professioneller Grenzziehung verstarken. In Deutsch-
land sind sie breit in den Alltag integriert: 90 % der Gesamtbevdlkerung
und bis zu 95 % der 25- bis 44-Jahrigen geben an, Messenger, vorrangig
WhatsApp, regelmaéssig zu nutzen (Bundesnetzagentur 2023). Durch die
weit verbreitete Nutzung im Alltag bieten Messenger Nutzer:innen einen
einfachen und niedrigschwelligen Kommunikationsweg und kénnen kom-
munikative Barrieren reduzieren (Addi-Raccah und Yemini 2018; Karsch
2023). Sie werden sowohl dyadisch als auch in Gruppen genutzt und sind
damit zugleich ein Instrument individueller Abstimmung und ein Medium
gruppenbasierter Offentlichkeit (Beck und Jiinger 2019).

Far die Kommunikation zwischen Schule und Elternhaus scheinen Mes-
senger aufgrund ihrer hohen Alltagsvertrautheit, der Moglichkeit kurzer,
situativ adressierter Nachrichten sowie der Skalierung von Kommunikation
uber Gruppenfunktionen (z. B. Klassen- oder Elterngruppen) besonders
relevant. Studien verweisen darauf, dass Messenger-Dienste hier vor allem
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far Informations- und Organisationszwecke (z. B. Ankiindigungen, schnelle
Absprachen, hausaufgaben- bzw. unterrichtsbezogene Mitteilungen), kurze
Rickmeldungen zu Leistungs- und Verhaltensaspekten sowie fiir die Ko-
ordination in der Gruppe genutzt werden (Abu Ziden et al. 2020; Kaban
2021; Moyano Davila et al. 2023). Messenger-Kommunikation kann damit
schnelle Koordination und regelmassige Riickmeldeschleifen begiinstigen
sowie Eltern einen kontinuierlichen Austausch iiber Anforderungen, Lern-
stdnde und Aktivitaten ermoglichen und so elterliches Engagement im
digitalen Raum unterstiitzen (Gong et al. 2021; Johari et al. 2022; Moyano
Dévila et al. 2023; Traeger-Soudry et al. 2025). Zugleich verédndern diese
Kommunikationsformen Erwartungsstrukturen, Rollenwahrnehmungen
und Grenzen professioneller Erreichbarkeit (Karsch 2023; Rosenberger
und Schneider Stingelin 2023). Positive Effekte werden insbesondere dann
sichtbar, wenn Messenger-Kommunikation klar gerahmt wird (z. B. durch
vorab vereinbarte Regeln) und als ergédnzender Kanal genutzt wird, wéh-
rend bei komplexen oder sensiblen Themen personliche Gespréche haufig
weiterhin bevorzugt werden bzw. wirksamer sein konnen, unter anderem,
weil nonverbale Ausdrucksformen (z. B. Mimik, Gestik) in asynchroner Text-
kommunikation fehlen und Missverstandnisse begiinstigt werden kénnen
(Goodall 2016; Cheng und Chen 2018; Macia und Garreta 2019).

In schulinternen Kontexten werden Messenger-Dienste haufig infor-
mell genutzt — etwa fir kurze Absprachen und schnelle organisatorische
Klarungen (Zorn et al. 2021). Schadt et al. (2022) zeigen fur angehende Lehr-
personen an berufsbildenden Schulen, dass Messenger-Dienste im Rahmen
digitaler unterrichtsbezogener Zusammenarbeit vor allem informell und
selbstorganisiert genutzt werden, etwa fur kurze Ricksprachen, Ad-hoc-
Fragen, die Verabredung weiterer Zusammenarbeit sowie punktuell fir
Materialaustausch und gegenseitige Unterstiitzung. Diese Befunde sind
zwar nicht ohne Weiteres auf schulinterne Messenger-Kommunikation im
Kollegium insgesamt zu ibertragen, verdeutlichen aber, dass diese haufig
jenseits formal eingefithrter Plattformen entsteht. Insgesamt spricht die
Forschung damit weniger fur einen einheitlichen Nutzungstypus als fur
unterschiedliche Formen informeller, anlassbezogener und teils selbst-
organisierter digitaler Kooperation. Ob solche Kommunikationsformen
als unterstiitzend oder belastend erlebt werden, hangt weniger von indi-
vidueller Akzeptanz als von ihrer organisationalen Einbettung ab. Schul-
entwicklungsbezogene Arbeiten zeigen, dass digitale Kommunikation und
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Kollaboration in Schulen im Spannungsfeld von Erleichterung organisa-
tionaler Prozesse, neuer Verbindlichkeit, Arbeitsverdichtung und profes-
sioneller Grenzziehung stehen (Breiter et al. 2010; Viertel et al. 2022). Ent-
sprechend erscheint Messenger-Kommunikation weniger als isolierte Tech-
nologieentscheidung, sondern als Teil schulischer Kommunikations- und
Organisationsentwicklung, die verbindliche Regeln und Reflexionsformate
erfordert. Die strategische Ausgestaltung der schulischen Kommunikation
wird als Aufgabe von Schulentwicklung verstanden und sieht Schulleitun-
gen und Lehrpersonen in der gemeinsamen Verantwortung (Rosenberger
und Schneider Stingelin 2023).

3. Ziele und Forschungsfragen

Der im Folgenden vorgestellte Ausschnitt aus einer quantitativen Lehr-
personenbefragung? befasst sich mit der Nutzung von Messenger-Diensten
zur Kommunikation zwischen Lehrpersonen und Eltern an Grund- und
weiterfuhrenden Schulen in Hessen, Rheinland-Pfalz und Bayern. Die hier
betrachtete ibergeordnete Fragestellung lautet: Welche Rolle spielt die
Nutzung von Messengern im Kontext der schulinternen Kommunikation
sowie in der Kommunikation mit Eltern aus der Perspektive von Lehr-
personen?

Schule kann als soziale Organisation verstanden werden, deren Hand-
lungsfahigkeit wesentlich durch interne Kommunikations- und Koope-
rationsprozesse gepragt wird (vgl. Fend 2009). Unter schulinterner Kom-
munikation wird im Folgenden die zielgerichtete, institutionell gerahmte
Informations- und Abstimmungskommunikation innerhalb der Organi-
sation Schule zwischen ihren Mitgliedern verstanden (z. B. Schulleitung,
Lehrpersonen, padagogisches Personal), die unmittelbar der Aufrechterhal-
tung, Steuerung oder Weiterentwicklung schulischer Aufgaben dient (z. B.

1 Dieses Vorhaben ist Teil des Verbundprojekts LeadCom (Férderkennzeichen:
01JA23E01A, 01JA23E01K, 01JA23E01D), finanziert durch die Européaische Union —
NextGenerationEU und gefordert durch das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung. Die gedusserten Ansichten und Meinungen sind ausschliesslich die
der Autorinnen und spiegeln nicht unbedingt die Ansichten der Européischen
Union, Européischen Kommission oder des Bundesministeriums fir Bildung
und Forschung wider. Weder Européische Union, Europédische Kommission noch
Bundesministerium fir Bildung und Forschung kénnen fiir sie verantwortlich
gemacht werden.

Lena GroR-Mlynek, Jasmin Bastian, Simon Biller und Marion Handel

8



MedienPidagogik

Zeitschrift fir Theorie und Praxis der Medienbildung

Unterricht, Erziehung, Organisation, Kooperation, Qualitatssicherung). Die
Kommunikation mit Eltern umfasst die Informations- und Abstimmungs-
kommunikation zwischen Lehrpersonen und den Erziehungsberechtigten
der Schiler:innen.

Es ergeben sich folgende untergeordnete Fragestellungen:

FFo: Wie bewerten Lehrpersonen die Erwinschtheit von Messengern zur
schulbezogenen Kommunikation an ihrer Schule?

FF1: Wie haufig setzen Lehrpersonen Messenger fiir die schulbezogene
Kommunikation ein und welche Messenger-Dienste nutzen sie?

FF2: Fir welche schulbezogenen Anlédsse schatzen Lehrpersonen die Nut-
zung von Messengern als hilfreich ein?

FF3: Inwieweit beabsichtigen Lehrpersonen, Messenger in Zukunft far
schulbezogene Kommunikation einzusetzen?

FFg: Inwieweit steht die digitale Kommunikationskompetenz der Lehr-
personen im Zusammenhang mit der Nutzungshéufigkeit von Mess-
engern und der Intention, Messenger zur schulbezogenen Kommu-
nikation zu nutzen?

FFs5: Inwieweit stehen Alter und Geschlecht der Lehrpersonen im Zusam-
menhang mit (a) der Nutzungshaufigkeit von Messengern und (b) der
Nutzungsintention?

FF6: Wie unterscheiden sich die Schulformen hinsichtlich (a) der Nut-
zungshéufigkeit von Messengern und (b) der Nutzungsintention?

q. Methode
Fur die Erhebung wurde ein Online-Fragebogen entwickelt, welcher an
ausgewéhlten Schulen unterschiedlicher Schultypen (Grundschule und
Sekundarstufe) in Bayern, Hessen und Rheinland-Pfalz zum Einsatz kam.
Der Fragebogen wurde Gber die Schulleitungen an die Lehrpersonen ver-
sendet und war fur den Zeitraum von sechs Wochen (Juni bis Juli 2024)
freigeschaltet. Es handelt sich um eine Gelegenheitsstichprobe, die keinen
Anspruch auf Représentativitat erhebt. Insgesamt liegen Daten von 250
Lehrpersonen vor.

Im ersten Teil des Fragebogens wurden soziodemografische Merkmale
der Teilnehmenden wie Alter, Berufserfahrung, Geschlecht und Schulform
erfasst. Die Erwiinschtheit der Nutzung von Messengern an der Schule wurde
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mit einem Item mit sechsstufiger Zustimmungsskala, die von 1 (¢<stimme
gar nicht zu») bis 6 («stimme voll zu») reichte, erfasst. Die Nutzungshdufig-
keit von Messengern zur schulbezogenen Kommunikation wurde auf einer
sechsstufigen Skala erfasst, die von «gar nicht» Giber «einmal pro Monaty,
«mehrmals pro Monat», «einmal pro Woche», «mehrmals pro Woche» bis
hin zu «téglich» reichte. Dartiber hinaus wurden die Lehrpersonen nach
den genutzten Messenger-Diensten befragt, wobei Mehrfachantworten
aus vorgegebenen Kategorien moglich waren (WhatsApp, Signal, Face-
book-Messenger, Telegram, Schulplattform-Messenger, Messengerfunk-
tion von MS-Teams, Sonstige). Ein weiterer Block widmete sich den Anlds-
sen fiir die Nutzung von Messengern. Es wurde erfragt, fur welche Anlédsse
Lehrpersonen die Nutzung von Messengern als hilfreich einschatzen. Die
Items in diesem Abschnitt wurden als Eigenkonstruktionen entwickelt,
orientierten sich jedoch an den Studien von Hartmann et al. (2021) sowie
Richter et al. (2016). Zu beachten ist hierbei, dass sich die hinsichtlich ihrer
Nitzlichkeit zu bewertenden Anlésse flir die schulinterne Kommunikation
und die Kommunikation mit Eltern unterschieden (z. B. Austausch von
Unterrichtsmaterialien fur die schulinterne Kommunikation vs. Feedback
zu Schulleistungen in der Kommunikation mit Eltern). Auch hier waren
Mehrfachantworten moglich. Des Weiteren wurden die Lehrpersonen dazu
befragt, ob sie die Nutzung von Messengern an ihrer eigenen Schule als
erwinscht erleben.

Die Nutzungsintention wurde mithilfe einer Skala von Venkatesh et al.
(2012) erfasst. Die Skala bestand aus drei Items (z. B. «Ich beabsichtige, auch
in Zukunft Messenger zu nutzeny), deren Zustimmung auf einer sechs-
stufigen Likert-Skala von 1 («stimme gar nicht zu») bis 6 («stimme vollig
zuy) erhoben wurde. Die Nutzungsintention in Bezug auf die schulinterne
Kommunikation sowie die Nutzungsintention hinsichtlich der Kommuni-
kation mit Eltern wurden getrennt erfasst. Die Items zur Erfassung der
Nutzungsintention zeigten eine sehr gute interne Konsistenz (schulinterne
Kommunikation: Cronbachs a = .94, Kommunikation mit Eltern: Cronbachs
a = .98). Die digitale Kommunikationskompetenz wurde als Selbsteinschét-
zung erhoben Schauffel et al. (2021). Vier Items (z. B. «Ich bin gut darin, mit
anderen uber digitale Systeme zusammenzuarbeiten»). wurden auf einer
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sechsstufigen Likert-Skala von 1 («stimme gar nicht zu») bis 6 (¢stimme voll
zu») bewertet und zeigten eine gute interne Konsistenz (Cronbachs a = .85).2

Die Daten wurden mithilfe des Statistikprogramms IBM SPSS Statistics
(Version 29) ausgewertet. FFO-FF3 wurden mittels deskriptiver Statistiken
bzw. Haufigkeitsanalysen untersucht; FF4 und FF5 mittels bivariater Kor-
relationen (Pearsons r bzw. Spearmans rho) und die Schulformunterschiede
in FF6a und FF6b mittels Kruskal-Wallis-Tests inkl. post-hoc Analysen.

5. Ergebnisse

Die Stichprobe umfasst 70 ménnliche und 180 weibliche Lehrpersonen.
Die Altersspanne erstreckt sich von 23 bis 64 Jahre. Im Durchschnitt sind
die Befragten 45.8 Jahre alt (SD = 10.1). 37.2 % der Lehrpersonen sind zum
Zeitpunkt der Befragung an einer Grundschule tétig, 27.6 % an einer Real-
schule, Realschule plus oder Mittelschule,® 19.2 % an einem Gymnasium
und weitere 14.4 % an einer integrativen oder kooperativen Gesamtschule.*

5.1  Deskriptive Darstellung der Daten zur Messenger-
Nutzung

Bezuglich der wahrgenommenen Erwlnschtheit (FF0) zeigt sich, dass die
befragten Lehrpersonen etwa zu einem Drittel (34.5 %; N = 249) der Mei-
nung sind, dass die Nutzung von Messengern an ihrer Schule ausdriicklich
erwtiinscht ist (stimme vo6llig zu). Knapp die Halfte der Befragten (46.6 %)
geht davon aus, dass die Nutzung von Messengern erwtinscht (stimme zu)
oder eher erwiinscht (stimme eher zu) ist. Insgesamt nimmt also ein Gross-
teil (81.1%) der Lehrpersonen die Messenger-Nutzung als erwiinscht wahr.
Im Gegensatz dazu gibt nur etwa jede fiinfte Lehrkraft (18.8 %) an, die Nut-
zung von Messengern sei an ihrer Schule gar nicht, nicht oder eher nicht
erwlnscht. Es zeigt sich also, dass die Nutzung von Messengern in der
Wahrnehmung der Lehrpersonen durchaus eine hohe Akzeptanz aufweist.

2 In der Publikation von Biller et al. (2026) wurde das Erhebungsinstrument ver-
offentlicht.

3 Unterschiedliche Bezeichnungen der Sekundarstufe I in den verschiedenen Bun-
deslandern wurden hier zu einer Kategorie zusammengefasst.

4 1.4 % der Befragten haben keine Angabe gemacht.
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Im Hinblick auf die erste Forschungsfrage (FF1) lasst sich festhalten,
dass Messenger zur schulinternen Kommunikation durchschnittlich sehr
haufig genutzt werden.

Nutzungshaufigkeit der Messengerkommunikation
(Angaben in %)

70 64,1
60
50
39,9
40
30 23,3
18,1

20 14,1
. 10,1 8.1 9,7

2,9 3,3 3,3 3,3 .

0 | | | |
gar nicht einmal pro Monat mehrmals pro einmal pro mehrmals pro taglich

Monat Woche Woche

m schulinterne Kommunikation m Kommunikation mit Eltern

Abb.1: Nutzungshaufigkeit von Messengern fur schulinterne und Eltern-Kom-
munikation.

Die Mehrzahl der befragten Lehrpersonen gab an, Messenger tdglich zu
nutzen, rund ein Viertel nutzen Messenger mehrmals pro Woche. Weniger
als 3% der Lehrpersonen nutzen Messenger gar nicht zu internen Kommu-
nikationszwecken (siehe Abb. 1).

Fiur die Kommunikation mit Eltern werden Messenger hingegen deut-
lich seltener genutzt. Rund 40 % der Lehrpersonen geben an, Messenger gar
nicht zur Kommunikation mit Eltern zu nutzen, wiahrend knapp ein Finftel
von ihnen mehrmals pro Woche und nur jede zehnte Lehrkraft tédglich Nach-
richten Gilber Messenger an Eltern versendet.
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Genutzte Messenger-Dienste
(Angaben in %)

Schulplattform-Messenger  ———— 0,4
49,2

WhatsApp 56— 55,2
Signal 28— 29,2

MS-Teams | E—— 34,
Telegram [ 4.4

Facebook-Messenger ™8 3.2

ige  —25.4
Sonstige 16,4
0 10 20 30 40 50 60 70

m schulinterne Kommunikation m Kommunikation mit Eltern

Abb. 2: Genutzte Messenger-Dienste (Mehrfachnennung méglich)

In Abbildung 2 sind die genutzten Messenger-Dienste dargestellt — ge-
trennt fiir schulinterne und Kommunikation mit Eltern. Zunéchst lasst sich
festhalten, dass fiir schulinterne Kommunikation insgesamt eine grdssere
Breite verschiedener Messenger-Dienste genutzt wird als fur die Kommu-
nikation mit Eltern.

Im Kontext der schulinternen Kommunikation spielen insbesondere die
jeweiligen Messenger der hauseigenen Schulplattform eine zentrale Rolle:
Rund drei Finftel der befragten Lehrpersonen geben an, den Messenger-
Dienst der Schulplattform fiir die schulinterne Kommunikation zu nutzen.
Ebenso werden Anwendungen wie WhatsApp von mehr als der Hélfte der
Befragten und Signal sowie die Messengerfunktion von MS-Teams jeweils
von ungefahr einem Drittel der Lehrpersonen genutzt.

Im Kontext der Kommunikation mit den Eltern liegt der Schwerpunkt
deutlich auf der Nutzung von Schulplattform-Messengern: Ungefahr jede
zweite Lehrperson nutzt den Messenger der Schulplattform zur Kommuni-
kation mit den Eltern. Am zweithaufigsten — jedoch deutlich seltener — wird
der Messenger von MS-Teams von etwa einem Zehntel der Befragten ge-
nannt. Messenger wie WhatsApp, Signal oder Telegram spielen im Gegensatz
zur schulinternen Kommunikation hier kaum eine Rolle.

Zudem féllt die Kategorie Sonstiges mit jeweils relativ hohen Werten
(schulintern: 26,4 %, Kommunikation mit Eltern: 16,4 %) auf. Demnach
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werden Uber die abgefragten Dienste hinaus, weitere Messenger-Dienste
regelmaéssig genutzt.

Im Kontext der zweiten Forschungsfrage (FF2) werden die Nutzungsan-
lasse und die wahrgenommene Erwiinschtheit von Messenger-Diensten
betrachtet. Die befragten Lehrpersonen schiatzen Messenger fiir folgende
Anlasse schulinterner Kommunikation als hilfreich ein:

Nutzungsanlass Anteil an
Befragten
(N =250)
in Prozent
Organisatorische Absprachen mit Kolleg:innen 94.0
Austausch von Unterrichtsmaterialien 60.0
Absprache zwischen Schulleitung und Lehrerkollegium 55.6

Planung von Unterrichtseinheiten oder Projekten mit Kolleg:innen 40.4
Teilnahme an Aktivitdten zur Weiterentwicklung der Schule 38.4
Diskussion uiber schwierige Situationen im Unterricht 22.0

Tab.1: Einschéatzung der Eignung von Messengern flr spezifische schulinterne
Kommunikationsanldsse (Mehrfachnennung maéglich)

Wie in Tabelle 1 dargestellt, zeigt sich, dass Messenger besonders fiir
organisatorische Absprachen mit Kolleg:innen geschatzt werden: Fast alle
der Befragten bewerten Messenger als hilfreich fiir Absprachen mit Kol-
leg:innen. Dariiber hinaus werden sie von jeweils mehr als der Hélfte der
Befragten fur den Austausch von Unterrichtsmaterialien und fir Absprachen
mit der Schulleitung als hilfreich wahrgenommen. Je ein gutes Drittel der
Lehrpersonen beurteilt Messenger als hilfreich fiir die Planung von Unter-
richtseinheiten und die Teilnahme an Aktivitdten zur Weiterentwicklung der
Schule. Fir den Austausch liber schwierige Situationen werden Messenger
dagegen seltener als hilfreich eingeschéatzt — jedoch immerhin noch von
mehr als jeder funften befragten Person.

Dartiber hinaus schétzen Lehrpersonen fir folgende Anlédsse externer
Kommunikation mit Eltern Messenger als hilfreich ein:
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Nutzungsanlass Anteil an
Befragten
(N =250)
Weitergabe von allgemeinen Informationen 71.6
Terminvereinbarung mit Eltern 67.2
Reaktion auf Nachfragen von Eltern 50.4
Schnelles Einholen von Elternfeedback 45.2
Feedback zu individuellen Schulleistungen 19.2
Klarung von Konflikten 18.0

Tab.2: Einschitzung der Eignung von Messengern fir Kommunikationsanlédsse
mit Eltern (Mehrfachnennung méglich)

Die Mehrheit der befragten Lehrpersonen sehen Messenger als hilf-
reich fur die unidirektionale Weitergabe von allgemeinen Informationen an
Eltern sowie fir die Terminvereinbarung mit Eltern an. Etwa die Hélfte der
Befragten bewerten Messenger dartiber hinaus als unterstiitzend, wenn es
um die bidirektionale Kommunikation geht, z. B. in Form von Reaktionen auf
Nachfragen von Eltern und das schnelle Einholen von Elternfeedback. Dagegen
bewertet nur knapp jede funfte Lehrkraft Messenger fir ein schiler:innen-
bezogenes Feedback zu individuellen Schulleistungen oder zur Kldrung von
Konflikten als hilfreich (vgl. Tab. 2).

Betrachtet man die Skala Nutzungsintention zur Beantwortung der drit-
ten Forschungsfrage (FF3) zeigt sich eine deutlich héhere mittlere Auspra-
gung fur die schulinterne Kommunikation (M = 5.03, SD = 1.06) als fur die
Kommunikation mit Eltern (M = 3.80, SD = 1.72). Dieser Unterschied war
signifikant und von mittlerer Starke, wie ein t-Test fiir gepaarte Stichpro-
ben zeigt: t(249) = 12.12, p <.001, d = 0.77. Die grossere Standardabweichung
bei der Elternkommunikation deutet darauf hin, dass sich die Lehrpersonen
in ihrer Absicht, Messenger zukinftig fir die Kommunikation mit Eltern
zu nutzen, stiarker unterscheiden als hinsichtlich der Nutzung fir schul-

interne Zwecke.
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5.2  Priifung Zusammenhdnge und Unterschiede

Bezuglich der vierten Forschungsfrage (FF4) lasst sich zunéchst festhalten,
dass die Lehrpersonen ihre digitale Kommunikationskompetenz durch-
schnittlich als hoch einschéatzen (M = 5.06, SD = 0.75). Es zeigt sich ein
signifikant positiver Zusammenhang zwischen der digitalen Kommunika-
tionskompetenz und der Nutzungshaufigkeit von Messengern zur schul-
internen Kommunikation (Spearmans p = .24, p < .001) sowie der Absicht,
Messenger zuktnftig (Nutzungsintention) zur schulinternen Kommunika-
tion zu nutzen (Pearsons r = .35, p < .001). Lehrpersonen, die ihre digitale
Kommunikationskompetenz hoher einschétzen, geben auch eine héher
ausgepragte Intention fur die Nutzung von Messengern zur schulinternen
Kommunikation an. Flir die Kommunikation mit Eltern zeigte sich kein
signifikanter Zusammenhang zwischen der digitalen Kommunikations-
kompetenz und der Nutzungshaufigkeit (Spearmans p =.04, p =.557) sowie
der Nutzungsintention (Pearsons r = .12, p = .05).

Zur Prifung des Zusammenhangs zwischen Alter und Nutzungshau-
figkeit (FF5a) wurde der Rangkorrelationskoeffizient nach Spearman be-
rechnet. Es zeigt sich ein schwacher, negativer Zusammenhang zwischen
dem Alter der Lehrpersonen und Nutzungsh&aufigkeit von Messengern zur
schulinternen Kommunikation: p = -.13, p = .047. Jungere Lehrpersonen kom-
munizieren demnach etwas haufiger iber Messenger mit Kolleg:innen. Fiir
die Nutzungshaufigkeit von Messengern zur Kommunikation mit Eltern
ergibt sich hingegen kein signifikanter Zusammenhang mit dem Alter
(p =.006, p =.922).

Zur Untersuchung von Unterschieden zwischen den Geschlechtern
(FF5a) wurde aufgrund der ordinalen Skalierung der Nutzungsh&ufig-
keit der Mann-Whitney-U-Test verwendet. Die Nutzungshéufigkeit von
Messengern zur schulinternen Kommunikation unterscheidet sich nicht
signifikant zwischen den Geschlechtern (U = 5678.50, z = -1.05, p = .295).
Hinsichtlich der Kommunikation mit Eltern zeigt sich jedoch ein Unter-
schied zwischen den Geschlechtern (U = 4964.50, z = -2.59, p = .010), wo-
bei weibliche Lehrpersonen héhere mittlere Range aufwiesen und somit
tendenziell hdufiger mit Eltern iber Messenger kommunizieren (mittlere
Range: mannlich = 106.42, weiblich = 131.61).

Zur Prifung des Zusammenhangs zwischen dem Alter der Lehrper-
sonen und der Nutzungsintention (FF5b) wurde die Pearson-Korrelation
berechnet. Zwischen dem Alter und der Absicht, Messenger zuklinftig zur
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schulinternen Kommunikation zu nutzen, zeigt sich ein kleiner negativer
Zusammenhang (r = -.17, p = .010). Altere Lehrpersonen berichten dem-
nach eine etwas geringere Absicht, Messenger zuklinftig zur schulinternen
Kommunikation zu nutzen. Zwischen dem Alter der Lehrpersonen und der
externen Nutzungsabsicht zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang
(r =-.03, p = .629; FF5b). Die Absicht, Messenger kinftig zur schulinternen
Kommunikation zu nutzen, unterscheidet sich nicht signifikant zwischen
den Geschlechtern (Mann-Whitney-U = 5672.00, z = -1.25, p = .211, r = .08).
Auch fur die Absicht, Messenger kinftig zur Kommunikation mit Eltern
zu nutzen, zeigt sich kein signifikanter Geschlechterunterschied (Mann-
Whitney-U = 5453.00, z = -1.66, p = .097, r = .11). Das Geschlecht spielt hin-
sichtlich der Nutzungsabsicht demnach weder fir die schulinterne noch
fir die Kommunikation mit Eltern eine Rolle.

Um Unterschiede in der Nutzungshéaufigkeit zwischen Schularten zu
prufen (FF6a), wurde ein Kruskal-Wallis-Test durchgefiihrt. Es zeigen sich
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Schulformen beztiglich der
Nutzungshdufigkeit von Messengern zur internen Kommunikation (H(3) = 3.38,
p = .34). Bezlglich der Nutzungshdufigkeit von Messengern zur Kommuni-
kation mit Eltern hingegen finden sich signifikante Unterschiede zwischen
den Schulformen (H(3) = 40.28, p < .001). Die Effektstirke liegt bei €* = .16,
was auf einen mittleren Effekt hinweist.

Die Range der Schulformen hinsichtlich der Nutzungshaufigkeit von
Messengern fur die Kommunikation mit Eltern sind in Tabelle 3 dargestellt.

Schulart Rénge Nutzungshaufigkeit = Range Nutzungsintention
fiir Elternkommunikation fiir Elternkommunikation

Grundschule 147.46 144.35
Real- und Mittelschule ' 132.99 144.04
Gymnasium 95.90 99.93
Gesamtschule 73.35 61.69

Tab.3: Réange fur Elternkommunikation (Nutzungshéufigkeit und Nutzungsin-
tention)

Der Post-hoc-Test zeigt signifikante Unterschiede zwischen der Ge-
samtschule gegentiiber der Real- und der Mittelschule (p < .001) sowie zwi-
schen Gesamtschule und Grundschule (p < .001). Ebenso unterscheiden
sich das Gymnasium und die Real- und Mittelschule (p = .023) sowie das
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Gymnasium und die Grundschule (p < .001). Keine signifikanten Unter-
schiede zeigen sich zwischen der Gesamtschule und dem Gymnasium sowie
zwischen Real- und Mittelschule und Grundschule (p > .05).

Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass sich die Messenger-Nutzung
far die Elternkommunikation besonders zwischen zwei Gruppen von Schul-
formen unterscheidet: Wahrend Messenger in der Elternkommunikation
insbesondere an Grundschulen sowie an Real- und Mittelschulen haufiger
eingesetzt werden, fallt die Nutzung an Gymnasien und Gesamtschulen
vergleichsweise geringer aus.

Um Unterschiede in der Nutzungsintention zwischen Schularten zu
prufen (FF6Db), wurde je ein Kruskal-Wallis-Test in Bezug auf die schulin-
terne Kommunikation und die Kommunikation mit Eltern durchgefiihrt.
Es zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Schulformen
hinsichtlich der Absicht, Messenger fur die schulinterne Kommunikation zu-
ktinftig zu verwenden (H(3) = 6.21, p = .10). Jedoch zeigt sich ein signifikanter
Unterschied zwischen den Schulformen hinsichtlich der Absicht, Messenger
zur Kommunikation mit Eltern zukunftig zu nutzen (H(3) = 46.86, p < .001).
Die Effektstirke fiir die Nutzungsabsicht liegt bei £* = .18, was auf einen
mittleren bis starken Effekt hindeutet. Die Range der Schulformen hin-
sichtlich der Nutzungsintention von Messengern fur die Kommunikation
mit Eltern sind in Tabelle 3 dargestellt. Der Post-hoc-Test zeigt signifikan-
te Unterschiede der Gesamtschule gegeniiber der Real- und Mittelschule
(p < .001) und zwischen der Gesamtschule und der Grundschule (p < .001).
Ebenso unterschieden sich das Gymnasium und die Real- und Mittelschule
(p = .005) sowie das Gymnasium und die Grundschule (p = .002). Keine sig-
nifikanten Unterschiede zeigen sich zwischen der Gesamtschule und dem
Gymnasium sowie zwischen der Real- und Mittelschule und der Grund-
schule (p > .05). Wie schon bei der Nutzungshaufigkeit bei der Elternkom-
munikation zeigen sich auch fur die Nutzungsintention hohere Werte fur
Grundschulen und Real- und Mittelschulen.
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6. Diskussion

6.1  Messenger als etablierter, aber unterschiedlich
gerahmter Kommunikationskanal

Die vorliegende Online-Befragung von Lehrpersonen verschiedener Schul-
arten und Bundeslander in Deutschland liefert differenzierte Hinweise zur
Nutzung von Messenger-Diensten in der schulbezogenen digitalen Kommu-
nikation und zur Frage, fiir welche Kommunikationsanldsse Lehrpersonen
Messenger als passend erachten. Ein zentrales Ergebnis ist, dass Messen-
ger-Kommunikation im schulischen Alltag aus Sicht vieler Lehrpersonen
grundsatzlich akzeptiert und als pragmatisches Werkzeug wahrgenommen
wird: Rund vier Funftel der Befragten (FFO) nehmen die Messenger-Nut-
zung an ihrer Schule als erwiinscht wahr. Damit verweisen die Daten darauf,
dass Messenger nicht mehr als randstdndige informelle Praxis erscheinen,
sondern in vielen Schulen fester Bestandteil alltdglicher Abstimmungs- und
Koordinationsprozesse geworden sind.

Zugleich zeigen die Ergebnisse deutlich, dass die Nutzungshaufigkeit
(FF1) und die Nutzungsintention (FF3) nach Kommunikationsrichtung und
-situation differieren. Messenger werden héufiger fur die schulinterne Kom-
munikation eingesetzt als fiir die Kommunikation mit Eltern. Fur die El-
ternkommunikation greifen Lehrpersonen eher auf die Messengerfunktion
der schulischen Plattformen zurtick, wahrend fiir die interne Abstimmung,
insbesondere im Kollegium, auch Drittanbieter-Apps wie WhatsApp oder Si-
gnal eine Rolle spielen. Diese Differenz ist nicht allein datenschutzbezogen
zu erklaren, sondern verweist allgemeiner auf unterschiedliche organisa-
tionale Rahmungen: Elternkommunikation scheint starker Teil schulischer
Kommunikationsstrategie und technischer Infrastrukturentscheidungen
zu sein, wahrend interne Kommunikation stérker durch kollegiale Routinen
und alltagspraktische Verfiigbarkeit gepragt ist (Merkert und Lenske 2024).
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6.2 Kommunikationsanldsse: geeignet fiir Koordination,
begrenzt fiir sensible Eltern-Lehrpersonen-
Kommunikation

Die Analysen zur wahrgenommenen Passung von Messengern zu kon-
kreten Kommunikationsanldssen (FF2) unterstreichen, dass Lehrperso-
nen insbesondere in der Eltern-Lehrpersonen-Kommunikation zwischen
administrativ-koordinierenden Anliegen und sensiblen bzw. potenziell
konflikttrachtigen Themen unterscheiden. Messenger werden vor allem
dann als geeignet bewertet, wenn es um kurze Informationen, kurzfristige
Abstimmungen oder organisatorische Fragen geht. Fir vertrauliche oder
komplexe Anliegen in der Eltern-Lehrpersonen-Kommunikation — etwa
Konlfliktklarung, Beratung oder leistungsbezogenes Feedback — werden sie
dagegen deutlich zuriickhaltender eingeschatzt. Damit korrespondieren
die Befunde mit internationaler Forschung, die einerseits Effizienzgewin-
ne betont, andererseits Risiken fiir Missverstdndnisse und professionelle
Grenzziehungen hervorhebt und auf die Bedeutung der Rahmung verweist
(Cheng und Chen 2018; Macia und Garreta 2019; Merkert und Lenske 2024).

6.3  Unterschiede nach Personen- und Schulmerkmalen

Mit Blick auf Gruppenunterschiede (FF5) weisen die Ergebnisse auf Ten-
denzen hin, die vor dem Hintergrund der Stichprobe vorsichtig zu inter-
pretieren sind: So berichten weibliche Lehrpersonen tendenziell hdufiger
tUber Messenger-Kommunikation mit Eltern. Zudem unterscheiden sich
die Lehrpersonen nach Schulform (FF6) in der externen Messenger-Nut-
zung. Plausibel ist, dass sich Kommunikationsbedarfe entlang schulform-
spezifischer Aufgaben, des Alters der Schiler:innen und der Auspragung
elterlicher Beteiligung verandern, etwa aufgrund héherer Abstimmungs-
bedarfe im Grundschulalter. Entsprechende Veranderungen elterlicher Be-
teiligungsmuster tiber Bildungsbiografien hinweg sind in der Forschung
gut beschrieben (Walper und Wild 2020; Yang et al. 2023). Weniger gut
untersucht ist jedoch, wie sich diese Veranderungen in konkreten digitalen
Kommunikationswegen und -kanélen niederschlagen. Gerade deshalb lie-
fern die vorliegenden Befunde zur schulformspezifischen Messenger-Nut-
zung einen wichtigen Hinweis auf weiteren Forschungsbedarf. Gleichzeitig
ist zu beriicksichtigen, dass Unterschiede auch aus der jeweils verfligbaren
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technischen Infrastruktur und aus schulischen Entscheidungen fir be-
stimmte Kommunikationssysteme resultieren kénnen.

6.4 Digitale Kommunikationskompetenz und organisationale
Rahmung

Die Analysen zeigen, dass digitale Kommunikationskompetenz vor allem
far die schulinterne Messenger-Nutzung relevant ist: Lehrpersonen, die
sich als kompetenter einschitzen, berichten eine hdufigere Nutzung und
auch eine hohere Nutzungsintention (FF4), insbesondere in der internen
Kommunikation. Dieser Zusammenhang war von schwacher bis mittlerer
Stéarke fur schulinterne Kommunikation, jedoch nicht statistisch bedeut-
sam flur die Kommunikation mit Eltern. Weshalb der Zusammenhang fur
Kommunikation mit Eltern ausblieb, ldsst sich anhand der vorliegenden
Daten nicht genau kldaren. Méglicherweise hangt dies auch damit zusam-
men, dass ein erheblicher Teil der Lehrpersonen Messenger tiberhaupt
nicht zur Elternkommunikation nutzt. Diese Tendenz spricht dafiir, dass
externe Kommunikation nicht allein eine Frage individueller Medien- oder
Kommunikationskompetenz ist, sondern in besonderem Mass von organisa-
tionalen Vorgaben und institutionellen Rahmenbedingungen abhéangt. Digi-
tale Schulentwicklung erscheint damit zweifach erforderlich: als Starkung
individueller Kompetenzen, etwa im Umgang mit Missverstandnissen oder
Grenzziehungen, sowie als Element einer strategischen Kommunikation,
welche die Entwicklung organisationaler Routinen, die Medienwahl und
Kommunikationsprozesse verbindlich strukturiert (Heimbeck und Dengel
2025; Rosenberger und Schneider Stingelin 2023).

6.5 Implikationen fiir schulische Kommunikationskonzepte

Aus den Befunden ergibt sich ein Bedarf, in schulischen Rahmenkonzepten
far digitale Kommunikation die Medienwahl, Zustédndigkeiten und Erwar-
tungsstrukturen explizit zu machen. Dazu gehoren Regelungen zu Reak-
tionszeiten und Erreichbarkeit, die Klarung, welche Themen tiber Messen-
ger bearbeitet werden sollen und welche nicht, sowie transparente Prozesse
fur die Dokumentation und Vertraulichkeit von Nachrichten. In der Praxis
sind Auswahl- und Implementierungsentscheidungen fiir schulische Kom-
munikationssysteme als Organisationsentwicklungsaufgabe zu verstehen,
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padagogische Fragen mit rechtlichen Anforderungen, Schutz- und Entlas-
tungsinteressen von Lehrpersonen sowie alltagspraktischer Nutzbarkeit
zusammenzufithren.

6.6 Limitationen und Forschungsbedatfe
Eine wesentliche Limitation der Studie liegt in der querschnittlichen, selbst-
berichtsbasierten Erhebung und der Stichprobenziehung im Rahmen einer
Online-Befragung an ausgewahlten Schulen, sodass keine Reprasentativi-
tat beansprucht werden kann. Die Zugehorigkeit zum Bundesland (Bayern,
Hessen, Rheinland-Pfalz) wurde nicht erfasst, sodass weder der Rucklauf
bundeslandbezogen beurteilt werden kann, noch bundeslandspezifische
Ergebnisse referiert werden kénnen. Dartiber hinaus wurde die tatsachli-
che Verfugbarkeit bestimmter Dienste und schulischer Plattformen an den
jeweiligen Schulen nicht systematisch erfasst. Unterschiede in der Nutzung
kénnen daher auch Verfigbarkeits- bzw. Implementierungsunterschiede
widerspiegeln. Zudem wurde nicht erfragt, ob der Austausch je nach An-
liegen in unterschiedlichen Gruppen bzw. Konstellationen erfolgt, Lehrper-
sonen also beispielsweise mit engen Kontakten einen anderen Austausch
pflegen als mit weniger engen Kontakten. Bei der Angabe der Anlasse fur
die Nutzung von Messengern konnten die Lehrpersonen nur aus vorgege-
ben Antwortmdoglichkeiten wahlen. Es gab keine freie Antwortmaoglichkeit,
sodass moglicherweise weitere Anlasse, die als niitzlich empfunden werden,
nicht eingeschlossen werden konnten. Ebenso wurden erst nach der Ab-
frage der Nutzungshéufigkeit die verschiedenen Messenger-Apps benannt.
Moglicherweise war nicht fir alle Befragten bei der Beantwortung der
Nutzungshaufigkeit klar, dass auch die Messengerfunktion von Plattformen,
etwa MSTeams oder Schulplattformen, eingeschlossen wurden.

Schliesslich wurde auch nicht genauer differenziert, was unter «Nut-
zung» zu verstehen ist. Sinnvoll ware, verschiedene Nutzungsmuster zu
unterscheiden und beispielsweise das gewohnheitsméassige Kontrollieren
von Apps («checking») oder belastungsbezogene Erreichbarkeitserwar-
tungen («availability stress») von inhaltsbezogener Nutzung abzugrenzen
(Rummler et al. 2020; Li und Zhou 2024).

Kiunftige Forschung sollte die Kontextbedingungen der schulbezo-
genen Messenger-Kommunikation genauer erfassen und die Ergebnisse
durch qualitative Zugénge erganzen, etwa durch Fallstudien zu schulischen
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Aushandlungsprozessen, Artefaktanalysen von Kommunikationskonzepten
oder Interviews zu Grenzziehungen und Konfliktdynamiken. Ebenso wére
sinnvoll, die Perspektiven von Eltern starker einzubeziehen und die Folgen
unterschiedlicher Kommunikationsarrangements fir Teilhabe, Belastung
oder Beziehungsqualitédt systematisch zu untersuchen.

7. Fazit

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass Messenger im schulischen Alltag
als spezifischer Kommunikationskanal mit begrenztem, aber relevantem
Einsatzprofil zu verstehen sind. Sie eignen sich insbesondere fir kurze
Informationen, organisatorische Abstimmungen und niedrigschwellige
Rickmeldungen, ersetzen jedoch keine vertraulichen, beratenden oder
konflikthaften Gesprachssettings wie Elterngesprache oder Elternabende.
Messenger-Kommunikation markiert damit ein Spannungsfeld zwischen
Effizienzgewinnen und Schulentwicklungsanforderungen. Schulen sind
gefordert, diesen Kommunikationskanal nicht nur technisch bereitzustel-
len oder informell laufen zu lassen, sondern ihn im Rahmen schulischer
Kommunikationsentwicklung bewusst zu gestalten: durch klare Regeln,
transparente Zustdndigkeiten und eine padagogisch-professionelle Refle-
xion dariiber, wie digitale Kommunikationskulturen beziehungsorientiert,
entlastend und datenschutzsensibel ausgestaltet werden kénnen.
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Zusammenfassung

Der Beitrag adressiert zwei zentrale Forschungsliicken im Diskurs zu Virtual
Redlity (VR) in Bildungskontexten. Erstens wird immersives Lernen bislang vor-
wiegend in kognitionspsychologischen Kategorien beschrieben, wdhrend affektive
und kérperliche Dimensionen weitgehend unberticksichtigt bleiben. Zweitens do-
minieren Studien, die VR als kurzfristige Intervention in Prd-Post-Designs model-
lieren und damit die Frage ausblenden, wie immersive Erfahrungen in ldngere Er-
fahrungsverldufe eingebettet sind. Der Beitrag entwickelt vor diesem Hintergrund
eine medienpddagogische Perspektive, die immersive Lernprozesse als zyklische
Erfahrungsbewegungen rekonstruiert, in denen kognitive, affektive und korperliche
Reaktionsmuster verschrdnkt auftreten und durch vorbereitende, immersive und
nachbereitende Aktivitdten gerahmt werden. Veranschaulicht wird diese Perspek-
tive am Beispiel eines VR-gestiitzten Kommunikationstrainings in der Hochschul-
lehre, in dem Studierende Gesprdchsfiihrungstechniken mit KI-basierten Avataren
erproben. Die Analyse zeigt, dass die pddagogische Bedeutsamkeit immersiver
Episoden nicht in der virtuellen Situation selbst liegt, sondern in ihrer didaktischen
Einbettung, insbesondere in Reflexions- und Konzeptualisierungsprozesse. Der
Beitrag versteht sich als Angebot zur Weiterentwicklung eines erfahrungsorien-
tierten immersiven Lernens im medienpddagogischen Diskurs.
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Immersive Experiences in the Learning Process. On
the Instructional Embedding of VR Using a VR-Based
Communication Training as an Example

Abstract

This paper addresses two central research gaps in the discourse on virtual reality
(VR) in educational contexts. First, immersive learning has predominantly been
conceptualized from a cognitive-psychological perspective, while affective and
excitative dimensions have largely been neglected. Second, empirical studies com-
monly rely on short-term pre-post designs that model VR as an isolated interven-
tion and thus overlook, how immersive experiences are embedded in extended
streams of experiences. In response, the paper develops an educational perspective
that conceptualizes immersive learning as a cyclical experiential process in which
cognitive, affective, and excitative response patterns are tightly intertwined and
framed by preparatory, immersive, and post-immersive activities. This perspective
is illustrated through a VR-based communication training in higher education, in
which students practice counselling skills with Al-driven avatars. The analysis
shows that the pedagogical significance of immersive episodes does not reside
in the virtual situation alone, but emerges from their instructional embedding, in
particular through structured reflection and conceptualization. The paper thus
offers a starting point for advancing an experience-oriented immersive learning
within the field of media education.

1. Einleitung

Die zunehmende Mediatisierung des gesellschaftlichen Alltags verdndert
die Bedingungen, unter denen Lehr- und Lernprozesse stattfinden, in erheb-
licher Weise. Medien strukturieren heute nicht nur den Zugang zu Wissen,
sondern auch die Formen, in denen Menschen Erfahrungen machen und
Bedeutungen konstruieren. Hepp und Hasebrink (2017) sprechen in diesem
Zusammenhang von einer tiefgreifenden Mediatisierung, um die allmah-
liche Transformation unserer sozialen Welt durch Medienpraktiken zu be-
schreiben. Lernen vollzieht sich insofern langst nicht mehr ausschliesslich
in formalen, beispielsweise schulischen oder universitédren Settings, son-
dern in einem komplexen Geflecht aus digitalen, hybriden und zunehmend
immersiven Erfahrungsraumen. Medien sind damit nicht bloss Vermittler
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von Information, sondern Konstituenten von Erfahrungsraumen, in denen
Wahrnehmung, Emotion und Handlung neu zueinander in Beziehung treten
(Jorissen und Marotzki 2009; Tulodziecki et al. 2021). Vor allem immersive
Technologien wie Virtual Reality (VR) fithren diese Entwicklung auf eine
neue Stufe. Sie schaffen Lernrdume, in denen Subjekte nicht langer Zu-
schauer:innen medialer Inhalte sind, sondern handelnde Akteur:innen in
multisensorischen Situationen (Mikropoulos und Natsis 2011). Diese Lern-
raume zeichnen sich durch eine besondere Form von Présenz aus. Gemeint
ist ein Gefiihl des Dabeiseins, das kognitive, emotionale und korperliche
Reaktionen gleichermassen auslost (Slater 2018).

Obwohl immersive Lehr- und Lerntechnologien in Forschung und Pra-
xis zunehmend Beachtung finden (fiir einen Uberblick siehe unter anderem
folgende Reviews: Radianti et al. 2020; Wu et al. 2020; Zhang et al. 2023;
Mystakidis et al. 2021), bleibt ihre theoretische Fundierung im deutsch-
sprachigen medienpddagogischen Diskurs bislang fragmentarisch. Im
internationalen Kontext existieren bereits mehrere, meist kognitionspsy-
chologische Modelle, die immersives Lernen beschreiben (z. B. CAMIL von
Makransky und Petersen 2021; EFiL von Dengel und Magdefrau 2020). Es
fehlt jedoch eine konzeptionelle Verankerung in den Traditionen hiesiger
Bildungstheorie. Diese Lucke betrifft weniger die empirische Erfassung von
Wirksamkeit als vielmehr die Erfahrungsdimension immersiven Lernens,
also die Frage, wie Subjekte mit dem und tber das Medium VR erleben,
fihlen und lernen.

Es zeigt sich, dass zentrale Forschungsstrange zu VR in Bildungskon-
texten bislang zwei wesentlichen Einschrankungen unterliegen. Erstens
wird immersives Lernen tiberwiegend aus einer kognitionspsychologischen
Perspektive beschrieben (Makransky und Petersen 2021). Im Mittelpunkt
stehen dabei Variablen der kognitiven Verarbeitung (z. B. kognitive Belas-
tung), wahrend affektive und korperliche Prozesse, die fur die subjekti-
ve Bedeutsamkeit und leibliche Verankerung von Erfahrung zentral sind,
weitgehend ausgeblendet bleiben. Damit geraten jene Dimensionen aus
dem Blick, die in medienpadagogischen Theorien als konstitutiv fir Lern-
prozesse gelten: die emotionale Resonanz und die leiblich-sinnliche Situie-
rung (Meyer-Drawe 2003; Rosa und Herrmann 2024). Dass VR gerade diese
Dimensionen in besonderem Masse adressiert, etwa durch kérperliche
Aktivierung oder multisensorische Intensitdt, macht diese theoretische
Engfiihrung umso problematischer. Zweitens ist die empirische Forschung
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zu VR stark von kurzen Interventionen gepragt, die in klassischen Pra-
Post-Designs untersucht werden. Solche Designs erfassen jedoch priméar
unmittelbare Effekte einer meist isoliert betrachteten immersiven Erfah-
rung und vernachldssigen die didaktische Rahmung, in die VR in realen
Lernumgebungen eingebettet ist (Mulders et al. 2020). Medienpadagogische
Forschung hat in diesem Zusammenhang wiederholt darauf hingewiesen,
dass Erfahrungen nicht isoliert entstehen, sondern sich in Sequenzen aus
Vorbereitung, situativem Erleben und reflexiver Anschlusskommunikation
entfalten (Jorissen und Marotzki 2009; Tulodziecki et al. 2019). Wird VR
ausschliesslich als punktuelles Ereignis betrachtet, bleibt unsichtbar, wie
Lernende auf immersive Erfahrungen vorbereitet werden, wie sie diese
deuten und wie sich diese Bedeutungsbildungsprozesse iiber langere Zeit-
rdume hinweg entwickeln.

Der vorliegende Beitrag kniipft an diese beiden Forschungsdesiderate
an und entwickelt eine Perspektive, die immersive Lernprozesse in ihrer
ganzen erfahrungsbezogenen Breite sichtbar macht. Er versteht immersi-
ves Lernen nicht als isolierten Moment im Medium, sondern als Teil eines
zyklischen Erfahrungsstroms, in dem sich kognitive, affektive und kérper-
liche Reaktionsweisen kontinuierlich entfalten, iiberlagern und transfor-
mieren. Immersive Umgebungen erscheinen in diesem Verstadndnis nicht
als abgeschlossene Erfahrungsinseln, sondern als Elemente eines viel-
schichtigen Erfahrungszusammenhangs, in dem Vorbereitung, situatives
Erleben und Reflexion ineinandergreifen und sich wechselseitig struktu-
rieren. Vor diesem Hintergrund zielt der Beitrag darauf ab, eine medien-
padagogische Perspektive auf immersives Lernen zu entwickeln, die Gber
kognitionspsychologische Modellierungen hinausgeht und die erfahrungs-
bezogene Verschrankung kognitiver, affektiver und kérperlicher Prozesse
in den Mittelpunkt stellt. Leitend ist dabei die Frage, wie sich immersive
Erfahrungen im Lernprozess theoretisch fassen lassen und unter welchen
didaktischen Bedingungen VR-basierte Lernumgebungen zu nachhaltigem
Lernen beitragen kénnen.

Dabei ist die beschriebene prozessuale Sichtweise anschlussfiahig an
zentrale bildungstheoretische Traditionen. Bereits Humboldt verstand Bil-
dung als eine fortlaufende Auseinandersetzung mit der Welt, in der Subjekte
ihr Selbst- und Weltverhaltnis reflektieren (Brinkmann et al. 2024). Immer-
sive Umgebungen kénnen solche Bewegungen anstossen, indem sie Ler-
nende in authentische, reichhaltige, aber auch herausfordernde Situationen
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versetzen, die Reflexionsimpulse generieren. Dewey (1986) betonte hierzu,
dass Erfahrung nicht als isoliertes Ereignis zu betrachten sei, sondern stets
in einem Prozess des «doing and undergoing» stehe, in dem Handeln, Wahr-
nehmen und Reflektieren untrennbar miteinander verwoben seien. Beide
Traditionen richten sich gegen reine Kompetenzlogiken, die Lernen auf
messbare Wissens- oder Fertigkeitszuwéchse reduzieren. Die hier vorge-
schlagene Perspektive knlpft daran an, indem sie immersive Erfahrungen
konsequent in ein grosseres Geflige padagogischer Praktiken einordnet.

Die prozessuale Perspektive wird besonders deutlich, wenn man kon-
krete Lehr-Lernarrangements betrachtet, in denen immersive Technologien
nicht isoliert, sondern als Teil eines grésseren Erfahrungszusammenhangs
eingesetzt werden. Exemplarisch zeigt sich dies im Rahmen eines VR-ge-
stlitzten Trainings kommunikativer Kompetenzen in der Hochschullehre.
Studierende ibernehmen darin die Rolle beratender Personen und erproben
Gesprachsfithrungstechniken in einem virtuellen Beratungsraum, in dem
KI-generierte Avatare als Ratsuchende agieren. Die immersive Interaktion
erzeugt einen erfahrungsintensiven Lernraum, in dem kommunikative
Handlungsmuster unmittelbar sichtbar und analysierbar werden. Zugleich
wird deutlich, dass die Relevanz dieser Erfahrungen erst durch ihre didak-
tische Einbettung entsteht: durch die Vorbereitung, die Erwartungen, Un-
sicherheiten und Vorwissen aktiviert, durch das kognitiv-affektiv-korper-
liche Erleben in der virtuellen Situation selbst sowie durch die reflexive
Bearbeitung dieses Erlebens im Anschluss.

Im Folgenden wird zunachst der theoretische Hintergrund skizziert,
der immersive Lernumgebungen aus einer erziehungswissenschaftlichen
Perspektive als mediatisierte Erfahrungsrdume strukturiert. Anschlies-
send wird dargelegt, wie immersive Erfahrungen in gréssere didaktische
Sequenzen eingebettet werden kénnen, die Vorbereitung, situatives Erleben
und Reflexion als aufeinander bezogene Phasen eines Erfahrungsstroms
fassen. Darauf aufbauend wird das VR-gestiitzte Training kommunikativer
Kompetenzen néher beschrieben. Der Beitrag versteht sich keinesfalls als
abschliessende Theorie, sondern als Impuls zur Weiterentwicklung eines
medienpadagogischen Verstandnisses immersiver Lernprozesse.
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2. Theoretischer Hintergrund

2.1  Engfiihrung der VR-Forschung: Die Dominanz
kognitionspsychologischer Perspektiven

Die internationale Forschung zu VR in Bildungskontexten ist in den letzten
Jahren stark gewachsen (Coban et al. 2022; Villena-Taranilla et al. 2022; Wu
et al. 2020), folgt jedoch tberwiegend einem kognitionspsychologischen
Paradigma (z. B. CAMIL; Makransky und Petersen 2021). Viele Studien kon-
zentrieren sich darauf, wie Lernende Informationen in immersiven Um-
gebungen verarbeiten, und betrachten typische kognitionspsychologische
Variablen wie kognitive Belastung (z. B. Vogt et al. 2021). Immersives Lernen
wird dabei vor allem als Optimierung von Informationsverarbeitung gefasst.
Im Zentrum dieser Forschungslogik steht die Frage, ob VR-gestiitztes Ler-
nen — meist kognitive — Lernleistungen verbessert, weniger die Frage, wie
Lernende die virtuelle Erfahrung erleben. Affektive und korperliche Di-
mensionen, etwa das Erleben von Uberraschung oder ein beschleunigter
Puls, werden nur selten untersucht, obwohl sie das Erleben immersiver
Lernraume massgeblich préagen (z. B. Marin-Morales et al. 2021). Damit re-
produziert die VR-Forschung teilweise eine traditionelle Spaltung, die auch
an der allgemeinen Erziehungswissenschaft kritisiert wurde: die Trennung
zwischen Denken, Fiithlen und leiblich-sinnlicher Erfahrung (Brinkmann
et al. 2015; Meyer-Drawe 2003; Rosa und Herrmann 2024). Bereits Pesta-
lozzi betonte, dass Bildung nur dann wirksam werde, wenn «Kopf, Herz
und Hand» zusammenspielen, also kognitive Einsicht, affektive Beteili-
gung und praktische bzw. leibliche Handlungsvollziige in Einklang stehen
(Brithlmeier 2010). Gerade in immersiven Lernumgebungen tritt dieses
Zusammenspiel besonders deutlich hervor: Virtuelle Szenarien erzeugen
Erfahrungen, in denen Wahrnehmung, Emotion und Korperlichkeit inei-
nandergreifen. Damit stellt sich die Frage, wie ein theoretischer Rahmen
aussehen kann, der dieser ganzheitlichen Erfahrungsqualitdt immersiven
Lernens gerecht wird.
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2.2  Kognition, Affekt und Exzitation als Elemente immersiver
Erfahrungen

Um immersive Lernprozesse angemessen zu verstehen, ist es notwendig,
den Begriff der Erfahrung in seiner erziehungswissenschaftlichen Bedeu-
tung zu klaren. Erfahrung wird hier nicht als blosses Wahrnehmungser-
eignis begriffen, sondern als Prozess der Bedeutungsbildung, der immer
kognitiv, affektiv und leiblich situiert ist. Dewey (1986) beschreibt Erfah-
rung als Bewegung, in der Subjekte sich auf die Welt beziehen, Irritationen
verarbeiten, Resonanzen spiiren und Bedeutungen konstruieren. Bildung
vollzieht sich somit im Zusammenspiel von Denken, Flihlen und kérper-
licher Beteiligung. Dieses Verstédndnis verweist auf ein zentrales Moment
immersiver Lernrdume, da hier nicht allein Informationen aufgenommen
werden, sondern situierte Erfahrungen entstehen, die Aufmerksamkeit,
Emotion und Koérperlichkeit gleichermassen ansprechen (Lindgren und
Johnson-Glenberg 2013). Gerade im Kontext immersiver Umgebungen ent-
falten sich diese Dimensionen mit besonderer Intensitét. VR kann Prasenz-
gefiithle und ein Sich-Verlieren in Tatigkeiten auslésen, situative Spannung
erzeugen oder korperliche Aktivierungen hervorrufen, etwa einen beschleu-
nigten Herzschlag oder eine erhéhte Muskelspannung (Johnson-Glenberg
2019; Marin-Morales et al. 2021; Slater 2018). Solche Reaktionen sind keine
Randphdnomene, sondern zentrale Bestandteile immersiver Erfahrungen.
Eine theoretische Perspektive, die immersive Lernprozesse ausschliesslich
uber kognitive Mechanismen beschreibt, greift daher zu kurz.

Der hier entwickelte Ansatz stlitzt sich auf die theoretischen Annahmen
von Valkenburg und Peter (2013), um immersive Erfahrung als padagogisch
relevanten Gegenstand zu rekonstruieren. In ihrem Verstdndnis entsteht
Erfahrung im Zusammenspiel kognitiver, affektiver und exzitativer Re-
aktionsmuster. Geméss Valkenburg und Peter (2013) tritt Erleben selten
in isolierten Modi auf, sondern in einer dynamischen Verschrankung von
Kognitionen, Affekten und Exzitationen. Exzitation wird im Folgenden
im Sinne einer physiologisch fundierten Aktivierung verstanden, die sich
etwa in Verdnderungen von Herzfrequenz, Atmung oder muskularer Span-
nung manifestiert. Exzitative Reaktionen bilden somit die leiblich veran-
kerte Grundlage von Erfahrung. Affektive Prozesse ordnen einer solchen
physiologischen Aktivierung emotionale Bedeutung und motivationalen
Gehalt zu. Kognitive Prozesse wiederum strukturieren Aufmerksamkeit,
deuten die Situation und ordnen sowohl Aktivierung als auch Affekte in ein
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interpretierbares Bedeutungsgefiige ein. In immersiven VR-Szenarien ent-
faltet sich dieses Zusammenspiel in Echtzeit, sodass fliessende Ubergénge
zwischen leiblicher Erregung, Emotion und Bedeutungsbildung entstehen.

Um diese komplexen Dynamiken fassbar zu machen, wird im Beitrag
ein Venn-Diagramm genutzt, das drei Kreise (kognitiv, affektiv und ex-
zitativ) sowie deren Uberschneidungen abbildet (siehe Abb. 1). Ein solches
Diagramm, das die drei Erfahrungsdimensionen als einander tiberlappende
Kreise darstellt, veranschaulicht, dass immersive Erfahrungen weder aus
isolierten Denk-, Gefiihls- oder Kérperprozessen bestehen noch als additive
Summe dieser Elemente begreifbar sind. Vielmehr entstehen sie in jenem
intermedidren Raum, in dem Bedeutungszuschreibung, emotionale Reso-
nanz und leiblich-kérperliche Aktivierungen wechselseitig ineinandergrei-
fen. Die folgende Erlauterung beschreibt die jeweiligen Bereiche (basierend
aufValkenburg und Peter 2013): Kognitive Reaktionsmuster (k) umfassen Auf-
merksamkeit, Analyse, Verstehen und Bedeutungszuschreibung. Lernende
erkennen relevante Elemente und Deutungshinweise, strukturieren das
Geschehen und entwerfen moégliche Handlungsoptionen. Affektive Reak-
tionsmuster (a) beinhalten emotionale Bewertungen, empathische Resonanz
und motivationale Ausrichtungen. Lernende erleben Spannung, Freude,
Irritation oder Unsicherheit und bewerten die Situation danach, ob sie als
herausfordernd, gelingend oder iberfordernd wahrgenommen wird. Die-
se Bewertungen beeinflussen, wie Lernende sich zur Situation verhalten
und welche Handlungstendenzen entstehen. Exzitative Reaktionsmuster
(e) beschreiben physiologische Aktivierungen wie erhéhte Herzfrequenz,
veranderte Atmung oder muskuldre Anspannung. Sie sind in immersiven
Umgebungen besonders ausgepragt, da VR mit rdumlicher Prasenz, situa-
tiver Unmittelbarkeit und multisensorischen Reizen arbeitet.

Es ergeben sich drei Schnittbereiche, die im Diagramm markiert sind.
Die Schnittstelle kognitiv-affektiv (ka) schliesst Formen emotional grundier-
ten Verstehens ein. Dazu gehoéren emotionale Bewertungen von Situationen,
gefiihlsgeleitete Interpretationen oder motivationale Orientierungsmuster.
In der Schnittstelle affektiv-exzitativ (ae) manifestieren sich leiblich veran-
kerte Emotionen. Dazu zdhlen Nervositat, Anspannung, Beklemmung, aber
auch positive Aktivierung wie Flow. Die Schnittstelle kognitiv-exzitativ (ke)
umfasst aktivierungsgebundene Kognition. Physiologische Aktivierung
kann die Aufmerksamkeit fokussieren, Entscheidungsprozesse beschleu-
nigen oder spontane Handlungen begiinstigen.
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Im Zentrum des Diagramms iiberlagern sich alle drei Bereiche kognitiv-
affektiv-exzitativ (kae). Dort entsteht jene spezifische Erfahrungsqualitat
immersiver Lernrdume, in der Denken, Fithlen und kérperliche Beteiligung
nicht voneinander getrennt werden kénnen. Das Diagramm verdeutlicht,
dass immersive Lernerfahrungen nicht das Ergebnis isolierter Reaktions-
muster sind. Sie entstehen aus einem verschrankten Gefiige aus Kognition,
Affekt und Exzitation, das situativ und individuell variabel ist und sich
uber die Zeit hinweg verandert. Eine medienpadagogische Perspektive,
die diesen Zusammenhang ernst nimmt, riickt immersive Technologien
nicht als blosse Vermittler von Inhalten, sondern als Erfahrungsrdume in
den Vordergrund, in denen Bedeutungsbildung immer zugleich mental,
emotional und leiblich situiert ist.

Abb.1: Verschrankung kognitiver, affektiver und exzitativer Reaktionsmuster
in immersiven Lernprozessen. Erklarung: ka steht fir kognitiv-affektiv,
ke fur kognitiv-exzitativ, ae fur affektiv-exzitativ und kae fir kognitiv-
affektiv-exzitativ.

2.3  Kritik an isolierten Interventionslogiken: VR-Erfahrungen
als Teil eines umfassenden Exfahrungsstroms

Ein zweites zentrales Forschungsdesiderat betrifft die Art und Weise, wie

immersive Erfahrungen in der internationalen Forschung ublicherweise

untersucht werden. Viele Studien folgen einem reduktionistischen Design,

indem VR alsisolierter Stimulus betrachtet wird: Lernende durchlaufen eine

kurze virtuelle Sequenz, unmittelbar danach werden Leistungsparameter
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erhoben, und daraus wird auf die Wirksamkeit der Intervention geschlos-
sen. Dieses Pra-Post-Schema impliziert, dass Lernen innerhalb der VR selbst
stattfinde, als bilde die immersive Episode die zentrale oder gar einzige pa-
dagogische Wirkeinheit. Das in der internationalen VR-Forschung wohl be-
kannteste theoretische Rahmenwerk von Makransky und Petersen (CAMIL;
2021) beispielsweise erweckt durch seine lineare Darstellung den Eindruck,
samtliche Lernleistungen seien auf die VR-Technologie zuriickzufithren.
Die padagogische Rahmung, die vor, wahrend und nach einer immersi-
ven Erfahrung leitend ist, wird in diesem und vergleichbaren Modellen
vernachlédssigt. Auch die individuell spezifischen Voraussetzungen, die
Lernende in immersive Situationen mitbringen, bleiben oft unberticksich-
tigt. Diese blinden Flecken sind kein Zufall, sondern Ausdruck einer in der
internationalen VR-Forschung dominanten Herangehensweise. Immersive
Technologien werden vornehmlich als Input betrachtet, dessen Wirkungen
unter kontrollierten, oft experimentellen Bedingungen isoliert betrachtet
werden. Die zentralen Fragen, wann, fiir wen und warum VR padagogisch
sinnvoll wird, bleiben dabei oft ungestellt. Fur eine medienpadagogische
Perspektive jedoch ist gerade die Beantwortung dieser Fragen zentral. Fur
die weitere Nutzung und Erforschung von VR-Lernanwendungen ergibt
sich: Erstens nicht die Technologie, sondern eine Herausforderung, welche
sich aus der Biografie eines Individuums ergibt, markiert den Ausgangs-
punkt eines Technologieeinsatzes und konsekutiver didaktischer Entschei-
dungen (Kerres 2024). Zweitens Lernen vollzieht sich nicht als punktuelle
Intervention, sondern als Erfahrungsstrom, der sich tiber die Zeit entfaltet
und in dem Vorbereitung, situatives Erleben und Reflexion miteinander
verschrankt sind. Immersive Erfahrungen sind in diesem Versténdnis kei-
ne abgeschlossenen Lernereignisse, sondern Episoden in einem ldngeren
und interindividuell unterschiedlichen Prozess der Bedeutungsbildung. Sie
erhalten erst im Zusammenspiel mit vor- und nachbereitenden Praktiken
ihre erkenntnisgenerierende Qualitdt. Bemerkenswert ist in diesem Zu-
sammenhang, dass auch in der Forschung zu Instruktionsdesigns bereits
Modelle existieren, die Lernprozesse nicht als abgeschlossene Einzelereig-
nisse, sondern als mehrphasige Arrangements denken. Das von Loibl et al.
(2025) entwickelte CID-Framework zeigt exemplarisch, wie Lernprozesse
tUber mehrere unterschiedlich gestaltete Instruktionsphasen hinweg ana-
lysiert werden konnen. Zwar ist das CID-Modell nicht VR-spezifisch, es
verweist jedoch auf eine grundlegende Einsicht: Lernprozesse besitzen
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eine zeitliche Tiefe und entfalten ihre Wirkung erst in sequenziellen, auf-
einander bezogenen Phasen. An diese gemeinsame Grundannahme kniipft
der vorliegende Beitrag an.

Um immersive Erfahrungen nicht als isolierte Episoden zu missver-
stehen, sondern als Teil eines solchen Erfahrungsstroms, ist ein Rahmen
notwendig, der Vorbereitung, situatives Erleben und Reflexion als miteinan-
der verschrankte Bewegungen begreift. Der Beitrag greift hierfiir auf Kolbs
(1984) Modell erfahrungsbasierten Lernens zuriick, das diese prozessuale
Logik theoretisch fundiert. In Kolbs Modell markieren Erfahrung, Reflexion,
Konzeptualisierung und Experimentieren keinen abgeschlossenen Ablauf,
sondern eine fortlaufende Entwicklungsspirale. In diesem Sinne stehen
auch immersive Erfahrungen nur dann fiir Lernen, wenn in weiteren Ak-
tivitdten die immersive Erfahrung reflektiert wird, Konzepte abgeleitet
und darauf aufbauend neue Erfahrungen gesammelt werden. Abbildung 2
illustriert diese zyklische Bewegung, in der Vorbereitung, immersive Er-
fahrung und Reflexion aufeinander verweisen und jeweils neue Erfahrungen
indizieren. Diese Darstellung versteht sich nicht als Gegenmodell zu be-
stehenden Ansatzen wie dem CAMIL (Makransky und Petersen 2021) oder
dem CID (Loibl et al. 2025), sondern als komplementére Perspektive, die in
einer anders gelagerten medienpadagogischen Forschungstradition ver-
ankert ist. Sie betont, dass immersive Technologien lernwirksam werden,
wenn sie in einen erweiterten Erfahrungsstrom eingebettet sind, dessen
Dynamiken sich nicht in kurzfristigen Pra-Post-Messungen erfassen lassen,
sondern einer langsschnittlichen Betrachtung bedirfen.

Erfahrungsstrom

A

immersive Erfahrung
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Abb.2: Immersive Erfahrungen eingebettet im Erfahrungsstrom. Abbildung ba-
siert auf dem I-MEIL (Mulders, eingereicht).
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2.4 Immersive Exfahrungen im Exfahrungsstrom
Der Beitrag verfolgt das Ziel, immersive Lernprozesse als erfahrungsba-
sierte Bewegungen zu rekonstruieren, in denen sich kognitive, affektive
und exzitative Dimensionen verschréanken und die VR-Erfahrung in einen
grosseren didaktischen Zusammenhang eingebettet ist. Dabei wird auf das
I-MEIL (Mulders, eingereicht) als Modell Bezug genommen.

Zentral ist die Annahme, dass immersive Lernprozesse nicht mit dem
Aufsetzen des VR-Headsets beginnen, sondern mit einer biografischen He-
rausforderung, die Lernende in den Prozess einbringen. Gemeint sind jene
Irritationen, Unsicherheiten oder Erfahrungsdefizite, die eine Diskrepanz
zwischen einem angestrebten Lernziel und den verfigbaren konventionel-
len Mitteln markieren. Entscheidend ist somit nicht die technische Attrak-
tivitat immersiver Medien, sondern die Passung zwischen padagogischem
Bedarfund technologischem Potenzial (Kerres 2024). Solche Bedarfe konnen
entstehen, wenn Lernende Kontexte erleben mdochten, die in der Realitat
unzugéanglich, selten oder ethisch problematisch herzustellen sind, etwa
historische Orte (Hartmann et al. 2023; Mulders, 2022), schwer erreichbare
Okosysteme (Spangenberger et al. 2025) oder praxisrelevante Situationen,
die im institutionellen Alltag nur eingeschrankt erprobt werden kénnen,
wie etwa Classroom-Management (Huang et al. 2023) und professionelle
Verkaufsgespréache (Kablitz et al. 2023) oder berufspraktische Tatigkeiten
mit hohem Material- oder Sicherheitsaufwand (Mulders et al. 2023). In
diesem Sinne bildet nicht eine technologische Opportunitét, sondern eine
padagogische Liicke den Ausgangspunkt immersiver Arrangements. Erst
wenn ein begriindeter Zusammenhang zwischen einer solchen biografi-
schen Herausforderung und spezifischen Affordanzen immersiver VR —
darunter Realitatstreue, Interaktivitat oder multisensorische Situierung
(Shin 2017) — hergestellt werden kann, ist der Einsatz dieser Technologie
angezeigt. Fehlt diese Passung, konnen weniger komplexe Medien oder al-
ternative didaktische Zugéange oft effizientere und nachhaltigere Losungen
bieten (Kerres 2024). Die Identifikation einer genuin biografischen Heraus-
forderung fungiert folglich als konzeptioneller Ankerpunkt, an dem sich
sédmtliche nachfolgenden Gestaltungsentscheidungen orientieren.

Damit die Passung zwischen biografischer Herausforderung und tech-
nologischem Potenzial wirksam werden kann, miissen jene Affordanzen
beriicksichtigt werden, durch die immersive Technologien besondere Er-
fahrungsqualitdten ermdoglichen. VR kann als Mediensystem verstanden
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werden, das reale oder imaginierte Welten simuliert (Mikropoulos und
Natsis 2011) und sich durch einen hohen Grad an Immersion von klassischen
Medien unterscheidet (Johnson-Glenberg 2019). Immersion entsteht dabei
durch drei zentrale technische Merkmale: die Reprdsentationsqualitdt der
Umgebung, also der Umfang und die Realitdtsnéhe sensorischer Informa-
tion (Dalgarno und Lee 2010), den Grad an Kontrolle, also die Moglichkeit,
Perspektiven und Objekte aktiv und unmittelbar zu steuern (Witmer und
Singer 1998), sowie die multisensorische Erweiterung immersiver Umgebun-
gen, in denen haptische, taktile oder olfaktorische Reize gezielt eingesetzt
werden, um situative Prasenz zu steigern (Civelek und Fuhrmann 2022;
Schlicker und Zender 2024; Spangenberger et al. 2025). Diese Affordanzen
sind jedoch keine automatisch wirksamen Stérken der Technologie. Sie ent-
falten ihre padagogische Bedeutung erst dort, wo sie eine konkrete, zuvor
identifizierte Herausforderung adressieren.

Bevor Lernende eine immersive VR-Umgebung betreten, bedarf es einer
gezielten piadagogischen Vorbereitung, die den Ubergang in die virtuelle
Erfahrung strukturiert und Uberforderung vorbeugt. Empirische Arbeiten
zeigen, dass vorbereitende Aktivitdten sowohl die kognitive Verarbeitung als
auch die affektive Regulation wahrend der immersiven Erfahrung unter-
stiitzen (Delgado und Mayer 2025; Meyer et al. 2019). So kann kognitive
Vorbereitung Orientierungspunkte schaffen, indem zentrale Begriffe oder
theoretische Konzepte vorab geklart werden (Lawson und Mayer 2025).
Gleichzeitig spielt die affektive Vorbereitung eine wesentliche Rolle. Durch
Zielklarungen, Erwartungsmanagement oder narrative Rahmungen kénnen
Lernende Unsicherheiten abbauen und sich emotional auf die immersive
Situation einstellen (Loderer, Pekrun und Lester 2020). Vorbereitende Ele-
mente miissen jedoch nicht ausschliesslich ausserhalb der VR stattfinden.
Vorgeschaltete VR-Sequenzen — etwa Tutorials, kleine Ubungsszenarien
oder navigationsbezogene Aufgaben — kénnen Lernenden helfen, sich mit
dem Interface der VR und den Interaktionslogiken bekanntzumachen (Lee
et al. 2024). Ebenso kénnen vorbereitende Tatigkeiten ausserhalb der VR —
wie kurze Gruppendiskussionen, Leitfragen oder aktivierende Einstiege —
epistemische Erwartungen klaren und Motivation erzeugen. Vorbereitende
Aktivitaten bilden somit eine Briicke zwischen der biografischen Heraus-
forderung der Lernenden und den technischen Affordanzen immersiver
Medien. Sie ermdglichen, dass Lernende nicht ungerichtet in die virtu-
elle Situation eintreten, sondern als kognitiv und emotional gerahmte
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Akteur:innen, die bereit sind, in die bevorstehende Erfahrung einzutreten
und diese spater reflektierend weiterzufihren.

Die immersive Erfahrung bildet denjenigen Moment, in dem die tech-
nologischen Affordanzen von VR — also Realitdtsnéhe, Interaktivitdt und
multisensorische Dichte — ihren eigentlichen paddagogischen Wirkraum
entfalten. Um immersive Erfahrungen analytisch zu fassen, wird auf die
drei von Valkenburg und Peter (2013) postulierten kognitiven, affektiven und
exzitativen Reaktionsmuster sowie deren Zusammenspiel zurtickgegriffen,
welche bereits in Kapitel 2.2 beschrieben wurden.

Reflexion bildet den entscheidenden Mechanismus, durch den flich-
tige immersive Eindricke in tragfahige Lernprozesse uiberfithrt werden.
Aus medienpadagogischer Perspektive ist sie kein nachtrégliches Add-on,
sondern das zentrale Bindeglied, das kognitive, affektive und exzitative Re-
aktionen in Bedeutungen transformiert. Immersive Erlebnisse erzeugen oft
starke Prasenzgefiihle, physiologische Aktivierung und hohe situative Kom-
plexitét. In diesem Zusammenhang betonen Lewers und Frentzel-Beyme
(2023), dass immersive VR-Erfahrungen den kognitiven und affektiven Zu-
stand der Lernenden fundamental verdndern und daher einen sorgféltig
gestalteten Ubergang zuriick in die reale Welt erfordern. Das Wieder-Auf-
tauchen aus der immersiven Umgebung ist demnach nicht lediglich ein
technischer Vorgang des Absetzens des Headsets, sondern eine padagogisch
sensible Phase, in der die virtuelle Erfahrung mit der gelebten Realitét
wieder verkniipft werden muss. Werden die Eindricke aus der VR nicht
bearbeitet, bleiben sie episodisch und emotional bedeutsam, aber konzep-
tionell unscharf. Reflexion schafft die Struktur, um Wahrgenommenes zu
benennen, zu ordnen und mit vorhandenem Wissen zu verkntpfen (Jenert
2008). Die Notwendigkeit von Reflexion lasst sich tiber mehrere theoreti-
sche Linien begrinden. Dewey (1986) versteht Lernen als Rekonstruktion
von Erfahrung, ein Prozess des In-Frage-Stellens und Neu-Ordnens, der
nur durch reflexives Nachdenken in Gang gesetzt wird. Kolb (1984) betont
in dhnlicher Weise, dass eine konkrete Erfahrung allein noch keinen Lern-
prozess darstellt. Erst die Reflexion dieser Erfahrung erméglicht abstrakte
Konzeptualisierung und spéiteres Erproben in neuen Situationen. Darauf
aufbauend konkretisiert die Generative Learning Theorie (Fiorella und
Mayer 2015), welche kognitiven Operationen Reflexion wirksam machen.
Aufgaben wie Zusammenfassen, Erklaren oder Zeichnen férdern die Refle-
xion, weil sie Lernende zwingen, implizites Verstehen zu explizieren und
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zu ordnen. Empirische Untersuchungen zeigen, dass immersive Szenarien,
die solche generativen Tatigkeiten einbetten, zu besseren Verstandnis- und
Transferleistungen fihren (Klingenberg et al. 2020; Makransky et al. 2021).
Nachbereitende Tétigkeiten kénnen dabei sowohl innerhalb als auch ausser-
halb der VR stattfinden. In VR kdénnen eingebettete Leitfragen oder kurze
Unterbrechungen zur Selbstiiberprifung Lernende dabei unterstiitzen, ihr
situatives Erleben mit theoretischen Konzepten zu verkniipfen. Ausserhalb
des virtuellen Raums bieten sich strukturierte Debriefings, schriftliche
Reflexionen oder Gruppengesprache an, um Erlebtes zu ordnen, kritisch
zu hinterfragen und neu zu kontextualisieren.

Konzeptualisierung bildet schliesslich jene Phase, in der die in der
immersiven Erfahrung angestossenen Wahrnehmungs-, Gefiithls- und Kor-
perprozesse in begriffliche Strukturen Gberfithrt werden. Wahrend die Re-
flexion darauf abzielt, Erlebtes zu ordnen, zu benennen und in Beziehung
zu setzen, eréffnet die Konzeptualisierung einen weiterfihrenden Prozess
der Verdichtung, in dem Lernende aus der konkreten Situation heraus ver-
allgemeinerbare Einsichten gewinnen. In Anlehnung an Kolbs Verstandnis
erfahrungsbasierten Lernens (1984) handelt es sich um jene Phase, in der
konkrete Erfahrung und reflektierte Beobachtung in abstrakte Begriffe und
theoretische Zusammenhange Gberfihrt werden, die wiederum Orientie-
rung fur zukinftiges Handeln ermoglichen. Gerade in immersiven Lern-
umgebungen, die intensive kognitive, affektive und exzitative Reaktionen
hervorrufen kénnen, besitzt diese Phase eine besondere Bedeutung. Lernen-
de nutzen die begrifflichen und theoretischen Ressourcen ihres Fachs, um
das im virtuellen Raum Erlebte in grossere Deutungsmuster einzubetten. So
koénnen etwa emotional bedeutsame Momente (z. B. Empathie) in Kategorien
uberfuhrt werden, die das Verstandnis der Situation erweitern: Sie werden
zu Beispielen fiir bestimmte Phdnomene, Dynamiken oder Strukturen, die
sich auch jenseits des konkreten VR-Szenarios wiederfinden lassen. Konzep-
tualisierung schafft damit jene Verbindung zwischen situativer Erfahrung
und fachlicher Erkenntnis, die fir bildungswissenschaftliche Perspektiven
zentral ist: Indem Lernende das in der VR Erlebte nicht nur erinnern, son-
dern in eine begriffliche Form tiberfithren, entsteht eine Erfahrungsver-
dichtung, die iber das konkrete Szenario hinaus Wirkung entfalten kann.

Auf dieser Grundlage ldsst sich der letzte Schritt im Erfahrungsstrom
konsequent anschliessen. Wenn im Rahmen der Konzeptualisierung jene
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begrifflichen Ordnungen entstehen, die das immersive Erleben verstand-
lich, kritisierbar und theoretisch fruchtbar machen, wird haufig zugleich
sichtbar, dass bestimmte Fragen offenbleiben oder neue Unklarheiten ent-
stehen. In dieser Logik wird die immersive Episode zu einer dichten Erfah-
rung innerhalb eines grésseren Lernstroms, nicht zu dessen Zentrum. Was
in VR erlebt, gefiihlt oder leiblich erfahren wurde, erzeugt neue Irritationen
oder Orientierungsimpulse, die auf weitere Lerngelegenheiten verweisen
kénnen. Damit 6ffnet die begriffliche Durchdringung der Erfahrung den
Ubergang in den nichsten Lernzyklus (Kolb 1984). Die Erfahrungen im neuen
Zyklus kénnen in erneuten VR-Sequenzen liegen, aber ebenso in vertiefen-
der theoretischer Arbeit oder in realweltlichen Anwendungssituationen.
Damit wird deutlich: VR ist nie der Standardweg, sondern lediglich eine
Option unter vielen, die dann sinnvoll ist, wenn sie den neu entstandenen
biografischen Herausforderungen angemessen begegnet. Je nach Charakter
dieser Herausforderungen kénnen andere Medienformate oder Lernset-
tings gleichermassen geeignet oder sogar Giberlegen sein.

Im folgenden Kapitel wird exemplarisch aufgezeigt, wie sich ein sol-
cher Erfahrungsstrom in einem konkreten Hochschulsetting entfaltet.
Das VR-gestuitzte Kommunikationstraining dient dabei als Fallbeispiel,
an dem sich die zuvor skizzierten Phasen — vorbereitende Orientierung,
immersive Erfahrung sowie reflexive und begriffliche Anschlussprozesse —
exemplarisch nachvollziehen lassen. Das Beispiel zeigt, wie VR erst durch
seine didaktische Einbettung lernwirksam wird und wie sich daraus ein
zyklischer Erfahrungsprozess entwickelt, der iiber die immersive Episode
hinausreicht. Die hier entwickelten Uberlegungen verstehen sich dabei
ausdriicklich als konzeptionelle Veranschaulichung und sind bislang nicht
empirisch iberpruft.

3. VR-gestiitztes Kommunikationstraining in der
Hochschullehre

Die im vorhergehenden Kapitel entwickelten Uberlegungen lassen sich

exemplarisch anhand eines VR-gestitzten Kommunikationstrainings in

der Hochschullehre illustrieren. Das folgende Beispiel ist als konzeptionell-

illustrative Fallvignette zu verstehen und dient der Veranschaulichung

der zuvor entwickelten theoretischen Uberlegungen. Abbildung 3 zeigt
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Ausschnitte aus einem VR-gestiitzten Kommunikationstraining. Die hier
dargestellten Ansétze basieren auf dem Projekt VR-Hybrid?, das im Zeit-
raum von April 2024 bis Marz 2026 an der Universitat Duisburg-Essen

durchgefithrt wurde.

Abb. 3: Screenshot aus einer VR-gestiitzten Kommunikation (Software: Engage).

Gerade im Bereich professioneller Gesprachsfithrung, der in den Mo-
dulplanen von Studiengangen der Erziehungswissenschaft, Sozialen Arbeit
und der Lehrer:innenbildung als wesentlicher Kompetenzbereich ausge-
wiesen wird, zeigt sich eine strukturelle Herausforderung: Studierende
mussen Gesprachsfuhrungstechniken nicht nur kognitiv erfassen, sondern
handelnd und in emotional relevanten Interaktionen praktisch erproben.
Konventionelle Seminarmethoden wie Rollenspiele mit Peers stossen je-
doch an ihre Grenzen. Die Gespréachssituationen wirken hiufig nur be-
grenzt authentisch, performative Hemmungen vor Kommiliton:innen sind
ausgepragt, Wiederholungsmoglichkeiten aufgrund knapper Seminarzeit
eingeschrankt, und Feedback bleibt in grossen Gruppen meist oberflach-
lich. Damit entsteht eine paddagogische Diskrepanz zwischen Lernziel und
verfiigbarer Lernumgebung: Studierende sollen hochkomplexe, leiblich-
situierte Interaktionsformen entwickeln, verfigen aber tber kaum ge-
eignete Ubungsridume. Diese Diskrepanz zeigt sich jedoch nicht fiir alle
Studierenden in gleicher Weise. Wahrend einige parallel beispielsweise in

1 Das Projekt VR-Hybrid wurde von der Stiftung Innovation in der Hochschullehre
(FR-124/2023) gefordert. Weitere Informationen sind hier zu finden: https://
learninglab.uni-due.de/VR-Hybrid.
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Beratungsinstitutionen tétig sind oder ein begleitendes Praktikum absol-
vieren und dadurch reale Interaktionsgelegenheiten haben, verfigen ande-
re lediglich Gber geringe Moglichkeiten, kommunikative Kompetenzen in
authentischen Situationen zu erproben. Die biografische Herausforderung
ist somit interindividuell unterschiedlich ausgepragt: Fir manche ist der
Mangel an praxisrelevanten Ubungsridumen ein zentrales Lernhindernis,
fir andere tritt er weniger stark hervor. Gerade aus medienpadagogischer
Perspektive ist diese Variation bedeutsam, da sie dartuber entscheidet, fur
wen und unter welchen Bedingungen immersive Technologien tiberhaupt
angezeigt sind. Vor diesem Hintergrund wird VR nicht aufgrund techni-
scher Attraktivitat relevant, sondern aufgrund der Passung zu genau dieser
individuellen Herausforderung. Die Technologie erméglicht wiederholbare,
emotional bedeutsame, kontrolliert variierbare und risikoarme Gesprachs-
simulationen, in denen Lernende mit einem virtuellen, responsiven Klienten
interagieren kénnen (Evangelou et al. 2025; Evangelou et al. 2026). Ob die
Technologie ihre Wirkung entfalten kann, hangt jedoch wesentlich von den
individuellen Voraussetzungen der Lernenden ab.

Damit die immersive Episode lernwirksam werden kann, bedarf es
einer sorgfaltigen didaktischen Rahmung. VR entfaltet ihr Potenzial nicht
als isolierte Intervention, sondern dort, wo die Lernenden durch gezielte
Vorbereitungs-, Begleit- und Nachbereitungsprozesse in die Lage versetzt
werden, das Erlebte einzuordnen, zu bewerten und in ihr fachliches und
professionelles Verstandnis zu integrieren. Je nach Lehrkontext kénnen
hierzu sehr unterschiedliche Elemente eingesetzt werden, die nicht als
starres Design, sondern als mdgliche Bausteine zu verstehen sind.

Vorbereitende Téatigkeiten, der immersiven Episode vorgeschaltet,
kénnen dazu dienen, unterschiedliche Ausgangslagen der Studierenden
sichtbar zu machen und gezielt zu adressieren. Moglich sind etwa Fall-
vignetten oder kurze Videoausschnitte, die typische Herausforderungen
illustrieren und an denen Unsicherheiten oder Erwartungen der Studie-
renden herausgearbeitet werden kénnen. Denkbar sind auch kurze Work-
shops zu spezifischen Gesprachsfihrungstechniken, in denen zentrale
Begriffe bereits vorab handelnd erprobt werden, ebenso wie biografisch
orientierte Reflexionsaufgaben, die es Studierenden ermdoglichen, eigene
Erfahrungen, Angste oder Ziele im Umgang mit Kommunikationspart-
nern zu artikulieren. Ferner konnen Orientierungshilfen zur Handhabung
von Hard- und Software hilfreich sein, um die immersive Situation nicht
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als technisch tiberfordernd zu erleben. Einfache Einstiegsszenarien ohne
inhaltliche Komplexitat, etwa ein neutraler VR-Raum, in dem Navigation
und Interaktion erprobt werden, kdnnen Nervositat abbauen und Hand-
lungssicherheit vermitteln. Gemeinsame Regeln zur sicheren Nutzung,
kurze Tutorials oder gefithrte Erkundungen kénnen den Einstieg erleich-
tern und die extrinsische Belastung senken, sodass die Aufmerksambkeit
starker auf die Gesprachssituation selbst gelenkt werden kann. All solche
vorbereitenden Sequenzen kdnnen gezielt exzitative (z. B. Anspannung),
affektive (z. B. Neugier) und kognitive (z. B. Erwartungen) Reaktionsmuster
vor der immersiven Episode modifizieren, was wiederum die exzitativen,
affektiven und kognitiven Prozesse wéhrend der immersiven Episode be-
einflusst (Valkenburg und Peter 2013). Gezielte Vorbereitung stellt somit
sicher, dass die VR-Episode nicht als iiberraschender Fremdkérper, sondern
als konsequentes, zielgerichtetes Element eines strukturierten Lernpro-
zesses erlebt wird.

Auch die immersive Episode selbst kann didaktisch unterschiedlich
gestaltet werden. Aus medienpddagogischer Perspektive lassen sich die zu-
vor beschriebenen kognitiven, affektiven und exzitativen Reaktionsmuster
(Valkenburg und Peter 2013), die eine solche Episode kennzeichnen, nicht
nur beobachten, sondern gezielt gestalten. Eine iberméssige korperliche
Anspannung kann etwa durch den Verzicht auf Zeitdruck reduziert werden,
affektive Reaktionen wie Perspektiviibernahme lassen sich durch mensch-
lich wirkende, handlungsfahige Avatare anregen. Der Einsatz spezifischer
Fragetechniken kann durch eingeblendete Gespréchsleitlinien unterstiitzt
werden. Weitere Moglichkeiten, die immersive Episode zu gestalten, lie-
gen in gestuften Schwierigkeitsgraden, beginnend mit klar strukturierten
Fallen und anschliessend offeneren Gesprachsverlaufen, oder in Avataren,
die verschiedene emotionale Lagen reprasentieren und damit unterschied-
liche Handlungsméglichkeiten provozieren. Auch gezielt eingebaute Ir-
ritationsmomente, beispielsweise unerwartete Pausen oder ambivalente
Aussagen des virtuellen Gegentibers, kénnen das Bewusstsein fiir eigene
Gesprachsmuster scharfen. Ebenso kénnen Wiederholungen oder Varianten
desselben Falls genutzt werden, um Vergleiche zu ermdglichen und Ver-
dnderungen im eigenen Verhalten sichtbar zu machen. Entscheidend fiir
die Transformation der Erfahrung in Lernen ist schliesslich die nachberei-
tende Reflexionsphase. Hier kdnnen videobasierte Fallanalysen, schriftliche
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Reflexionsprotokolle oder dialogische Peer-Debriefings eingesetzt werden,
in denen Studierende ihr Verhalten analysieren und alternative Strategien
entwickeln. Ebenso kann die Reflexion in Transferaufgaben miinden: etwa
durch die Planung einer realen Kommunikationssituation, die Analyse eines
externen Falls oder durch Beobachtungsauftrage in Praktikumskontexten,
die die in der VR gemachten Erfahrungen auf reale Situationen riickbe-
ziehen. Je nach curricularer Einbindung kénnen dartiber hinaus weitere
Erfahrungsraume geéffnet werden. Erneute VR-Durchginge mit variierter
Komplexitdt konnen Lernfortschritte sichtbar machen, wahrend die Kom-
bination mit realen Praxiserfahrungen, etwa in Beratungsstellen, Schulen
oder Jugendhilfeeinrichtungen, die Ubertragbarkeit des Erlernten stérkt.

Uber die unmittelbare Reflexion hinaus setzt eine weitere Phase ein, in
der Studierende das Erlebte begrifflich verdichten und in ein breiteres pro-
fessionsbezogenes Verstandnis einordnen. Studierende verbinden konkrete
Gesprachssequenzen mit fachlichen Konzepten, vergleichen eigenes Han-
deln mit etablierten Modellen oder leiten aus der Analyse der VR-Situation
generalisierbare Prinzipien ab. Solche Prozesse kénnen in verschiedenen
Formen stattfinden. Méglich sind theoriegeleitete Fallrekonstruktionen,
in denen Studierende zentrale Passagen der VR-Simulation mit relevanten
Konzepten (z. B. aktives Zuhoren, systemische Fragetechniken) verkntpfen.
Ebenso kénnen Mapping- oder Strukturierungsaufgaben eingesetzt wer-
den, bei denen Studierende die Sequenz des virtuellen Gespréchs entlang
theoretischer Kategorien ordnen. Reflexion fungiert damit als Transforma-
tionsraum, in dem die zuvor aktivierten kognitiven, affektiven und exzitati-
ven Reaktionsmuster (Valkenburg und Peter 2013) begrifflich strukturiert
und in stabile Bedeutungszusammenhénge tiberfithrt werden.

Zugleich markiert die Konzeptualisierungsphase Reflexion nicht den
Abschluss des Lernens. Vielmehr entstehen in der Auseinandersetzung mit
dem Erlebten haufig neue Herausforderungen: der Wunsch, bestimmte Ge-
sprachstechniken erneut zu erproben, das Bediirfnis, alternative Verlaufe
auszuprobieren, neu auftretende Unsicherheiten, die erst im virtuellen
Kontakt sichtbar wurden. Je nach individuellem Bedarf kann die immersive
Sequenz wiederholt, variiert oder mit realen Praxissituationen, beispiels-
weise in Beratungssettings im Rahmen von Praktika verzahnt werden.
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4. Diskussion

Aus medienpadagogischer Perspektive lassen sich zwei zentrale For-
schungsliicken identifizieren, die das Lernen mit immersiven Technolo-
gien betreffen. Erstens fehlt es bislang an theoretischen Ansétzen, die den
Erfahrungsbegriff selbst in den Mittelpunkt immersiven Lernens stellen.
Wéhrend viele Modelle, beispielsweise das in der Kognitionspsychologie zu
verortende CAMIL (Makransky und Petersen 2021), primér die Verarbeitung
von Informationen innerhalb der VR fokussieren, bleibt weitgehend unge-
klart, was eine immersive Erfahrung pddagogisch ausmacht und wie sie sich
von anderen Lernformen unterscheidet. Zweitens mangelt es an Theorien,
die die Prozesshaftigkeit immersiven Lernens systematisch operationali-
sieren. Im Beitrag wird postuliert, dass kognitive, affektive und exzitative
Reaktionen in immersiven Szenarien dynamisch zusammenwirken und
sich Uiber die Phasen der Vorbereitung, des immersiven Erlebens und der
Reflexion hinweg verdndern. Vor diesem Hintergrund versteht sich der im
Artikel entwickelte Ansatz als Beitrag zur medienpadagogischen Theorie-
bildung, der diese beiden Liicken aufgreift. Er schlagt vor, immersive Lern-
prozesse nicht als isolierte Ereignisse, sondern als zyklische Erfahrungs-
prozesse zu modellieren, die sich iiber mehrere Phasen erstrecken und in
denen vorbereitende, immersive und nachbereitende Aktivitaten miteinan-
der verflochten sind. Damit verschiebt sich der Fokus von der Optimierung
einzelner Lernereignisse hin zur Analyse langfristiger, prozessualer Lernbe-
wegungen. Diese Perspektive erweitert bestehende, oft kognitionspsycho-
logische Modelle immersiven Lernens, indem sie immersive Technologien
konsequent mit subjektiven Voraussetzungen verkniipft und Lernen als
mehrphasiges, affektiv-kognitiv-exzitativ gerahmtes Geschehen versteht.
Das Beispiel des VR-gestiitzten Kommunikationstrainings im Hochschul-
kontext fihrt diese Logik exemplarisch vor Augen und verdeutlicht aus kon-
zeptioneller Perspektive, dass immersive Episoden insbesondere dann lern-
wirksam werden konnen, wenn sie in eine durchdachte mediendidaktische
Architektur eingebettet sind. Zugleich betont der Ansatz die Notwendigkeit
weiterer empirischer Forschung. Zukiinftige empirische Arbeiten kénnten
die konzeptionellen Uberlegungen gezielt {iberpriifen, indem immersive
Lernprozesse als mehrphasige Arrangements untersucht werden. Nahe-
liegend waren insbesondere langsschnittliche Designs, in denen Lernende
tUber mehrere Zyklen hinweg begleitet werden, um die Entwicklung kogni-
tiver, affektiver und exzitativer Reaktionsmuster im Zeitverlauf zu erfassen.
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Methodisch kénnten dabei Kombinationen aus Selbstberichtsverfahren
(z. B. konstruktspezifische Fragebégen), prozessbegleitenden Daten (z. B.
Verhaltensdaten innerhalb der VR) sowie physiologischen Indikatoren (z. B.
Herzfrequenzschwankungen) genutzt werden. Dartber hinaus erscheint es
sinnvoll, die didaktische Einbettung immersiver Erfahrungen systematisch
zu variieren. So kénnten experimentelle oder quasi-experimentelle Studien
unterschiedliche Formen der Vorbereitung (z. B. mit vs. ohne Pre-Training),
der immersiven Gestaltung (z. B. strukturierte vs. offene Szenarien) sowie
der Nachbereitung (z. B. mit vs. ohne angeleitete Reflexion) vergleichen, um
deren Einfluss auf Lernprozesse und Transferleistungen zu analysieren. Auf
diese Weise liesse sich empirisch prézisieren, unter welchen Bedingungen
immersive Erfahrungen tatsachlich zu nachhaltigem Lernen beitragen.
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Zusammenfassung

Die Peergroup ist fiir Sozialisationsprozesse in der Adoleszenz zentral. Jugendliche
erfahren hier Vergemeinschaftung und Unterstiitzung, handeln Generationenver-
hdltnisse, Werte und Normen aus. Im Kontext der tiefgreifenden Mediatisierung
verdndert sich, wie Gleichaltrigengruppen sich konstituieren und untereinander
kommunizieren. Forschungserkenntnisse zeigen, dass fiir kommunikative Prak-
tiken, welche Zugehorigkeit zur Peer- und Freundesgruppe aushandeln, digitale
Medien zunehmend an Bedeutung gewinnen (z. B. Feierabend et al. 2025a; J.-H.
Schmidt 2022). Im Beitrag wird daher der Wandel peerbezogener Medienpraktiken
von der Kindheit bis zur Adoleszenz untersucht und das empirisch bisher wenig
berticksichtige Verhdltnis von Medienpraktiken in den Sozialisationsinstanzen
der Peergroup und der Familie einbezogen. Dafiir wurden Interviewdaten einer
qualitativen Lédngsschnittstudie inhaltsanalytisch ausgewertet. Befragt wurden
urspriinglich 16 Heranwachsende und je ein Elternteil iber vier Erthebungswel-
len. Vor dem Hintergrund sozialisationstheoretischer Annahmen und dem An-
satz kommunikativer Figurationen zeigt sich, dass im Verlauf der Lebensphasen

von der spdten Kindheit zur mittleren Adoleszenz peerbezogene Medienpraktiken
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zunehmend online stattfinden und die Heranwachsenden in komplexe Verflech-
tungen medialer Anforderungen und sozialer Erwartungen eingebunden sind. Die

vorgestellten Erkenntnisse verweisen darauf, wie wichtig es ist, medienbezogene

Sozialisationsprozesse im Kontext der Peers in ihrer Verwobenheit mit der Familie

zu verstehen und zunehmende Plattformaffordanzen zu berticksichtigen.

(Actually, I Downloaded Almost Every App Because of My
Friends). On the Changing Significance of Peer-Related
Media Practices During Adolescence

Abstract

Peer groups play a central role in socialisation processes during adolescence. Here,
young people experience community and support, and negotiate generational

relationships, values and norms. In the context of deep mediatization, the way

peer groups are formed and how they communicate is changing. Research findings

indicate that digital media are becoming increasingly important for communica-
tive practices that negotiate belonging to peer and friend groups (e.g., Feierabend

et al. 2025a; J.-H. Schmidt 2022). This article examines changes in peer-related

media practices from childhood to adolescence, taking into account the relation-
ship between media practices in peer groups and the primary socialisation agent,
the family, which has received little empirical attention to date. For this purpose,
interview data from a qualitative longitudinal study are analysed using qualitative

content analysis. Initially, 16 adolescents and one parent each were interviewed

over four survey waves. Against theoretical assumption of socialisation and the

communicative figurations approach, it becomes apparent that, in the course of
late childhood to adolescence, peer-related media practices increasingly take place

online and that adolescents are involved in complex interrelationships between

media demands and social expectations. The presented findings point to the im-
portance of understanding media-related socialisation processes in the context
of peers in addition to their intertwining with the family, as well as taking greater

account of platform affordances.
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1. «Mit den Freund:innen in den Medien»

In der Adoleszenz, der Entwicklungsphase zwischen der Pubertat und dem
Beginn des Erwachsenenalters, stehen Jugendliche vielfaltigen Entwick-
lungsaufgaben gegeniber. Die Gestaltung neuer und reiferer Beziehun-
gen zu Altersgenossen wird in der Entwicklungspsychologie als eine der
zentralen Aufgaben aller Jugendlichen benannt (Dreher und Dreher 1985;
Havighurst 1948). Wahrend in der Kindheit Peerkontakte und gemeinsame
Aktivitaten in der Freizeit meist durch Eltern moderiert werden, findet in
der Adoleszenz die Wahl der Freund:innen und der gemeinsamen Aktivi-
taten zunehmend eigenstindig statt. Uber Prozesse der Herstellung von
Zugehorigkeit und Abgrenzung, in denen Freundes- und Bekanntschafts-
beziehungen kontinuierlich neu verhandelt und gestaltet werden, werden
Jugendliche Teil eines wachsenden sozialen Geflechts von Peerbeziehungen,
die in der Sozialisationsforschung haufig als Peernetzwerke bezeichnet
werden. Die Peers bezeichnen allgemein einen sozialen Zusammenhang
von Gleichaltrigen, Gleichrangigen oder Gleichgesinnten bzw. Mitglieder
von Interessensgemeinschaften. Neben spezifischen Aspekten der Genera-
tionenlage und Entwicklungsphase sind mit gemeinsamen Peerpraktiken
in einer tiefgreifend mediatisierten und pluralisierten Gesellschaft auch
Medienpraktiken und jugendkulturelle Symbolsysteme verbunden. «Doing
peer-group» (A. Schmidt 2004) schliesst also gemeinsame Praktiken mit
digitalen Medien ein, wobei der Stellenwert digitaler Medien und deren
Funktion fiir Sozialisationsprozesse in der Offentlichkeit sowie im Fach-
diskurs kontrovers diskutiert werden.

Freund:innen zu treffen und vor Ort an gemeinsamen Peeraktivitaten
teilzunehmen, war lange Zeit die wichtigste Freizeitaktivitat fur Jugend-
liche. Die JIM-Studie 2025 (Feierabend et al. 2025a, 10) deutet darauf hin,
dass in den letzten 25 Jahren der Anteil der mit Freund:innen am gleichen
Ort gemeinsam verbrachten Zeit zurtickging. Gleichzeitig hat in diesem
Zeitraum die Zeit, die mit digitalen Medien verbracht wurde, deutlich zu-
genommen. Dabei werden diese Kanéle vielfaltig flir gemeinsame Praktiken
mit Peers genutzt. Wahrend fir die 1990er-Jahre noch der Befund «Erst
die Freunde, dann die Medien» (Barthelmes und Sander 2001) treffend war,
gilt heute zunehmend (Mit den Freund:innen in den Medien). Jugendliche
kommunizieren selbstverstandlich weiterhin Face-to-Face, fur die Teilhabe
an Peerkommunikation werden jedoch digitale Medien immer bedeutsamer.
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Da ein zunehmender Teil der Peerkommunikation heute online stattfindet,
ist diese weniger an ¢rtliche und zeitliche Begrenzungen gebunden.

Vor diesem Hintergrund widmet sich der Artikel den kommunikativen
Medienpraktiken von Heranwachsenden fiir die Herstellung von Zuge-
horigkeit und Abgrenzung zu den Peers, den Veranderungen wahrend der
Adoleszenz und den Verflechtungen der sozialen Doménen Familie und
Peergroup. Dafiir werden qualitative langsschnittliche Daten der Studie
«ConnectedKids — Sozialisation in einer sich wandelnden Medienumgebung
(kurz: ConKids)» ! analysiert, wobei die Peers als kommunikative Figuratio-
nen betrachtet werden.

2. Forschungsstand zu kommunikativen
Medienpraktiken mit den Peers und die Verflechtung
zur sozialen Doméne Familie

Familie und Peers gelten als zentral fiir medienbezogene Sozialisationspro-
zesse und die Medienaneignung. Empirische Untersuchungen des Verhalt-
nisses von Familie und Peers in medienbezogenen Sozialisationsprozessen
stellen derzeit ein Desiderat dar. Im Folgenden werden daher Erkenntnisse
zur Rolle der Peers und der Familie vorgestellt. Anschliessend wird unter
Berticksichtigung praxeologischer und figurationssoziologischer Ansétze
deren Interdependenz in medienbezogenen Sozialisationsprozessen dis-
kutiert.

2.1  Forschungsstand zu kommunikativen Medienpraktiken
mit Peers

In Anbetracht der tiefgreifenden Mediatisierung sind Medien unumgang-

lich. Junge Menschen bewegen sich heutzutage in entgrenzten analogen

und digitalen Lebenswelten (Hugger 2014). Daher riicken «de-lokalisieren-

de Tendenzen und Elemente von Gleichaltrigengruppen» (Ferchhoff und

1 Das Forschungsprojekt wurde von Rudolf Kammerl (Friedrich-Alexander-Uni-
versitat Erlangen-Nirnberg) und Claudia Lampert (Leibniz-Institut fur Medien-
forschung, Hans-Bredow-Institut) geleitet und von der DFG gefordert (KA 1611/7-1,
1611/7-2 und LA 2728/1-1, 2728/1-2). Darin wurde untersucht, wie Kinder und
Jugendliche in einer mediatisierten Welt aufwachsen (vgl. sozialisation.net).
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Hugger 2014, 251) in den Fokus von Sozialisations-, Jugend- und Peerfor-
schung.

Historisch betrachtet beziehen sich Medienpraktiken in der Peergroup
auf alle einer Gesellschaft zur Verfiigung stehenden Medien: Ab Mitte des
20. Jahrhunderts pragen verschiedene Musikszenen (z. B. Beatniks, Punks),
Jugendkultur, aber auch Literatur, Filme, Serien sowie seit den 1990ern
verstarkt verschiedene digitale Plattformen und digitale Spiele die Méglich-
keiten sowohl zur Herstellung von Zugehorigkeit als auch zur Abgrenzung
zwischen Jugendlichen (ReifSmann 2020; Vogelgesang 1997). Zeitgendssi-
sche Forschungsarbeiten betrachten neue Formen kommunikativer Peer-
praktiken auf Social-Media-Plattformen, Messengerdiensten und weiteren
digitalen Plattformen, die vielfdltige Kommunikationsmodi online-basierter
Vergemeinschaftung bieten (J.-H. Schmidt 2022). Ein Novum der gesell-
schaftlichen Medienumgebung stellt die Méglichkeit dar, Bekanntschaften
online zu schliessen. Sjolie et al. (2024) untersuchten Gber qualitative Inter-
views den Einfluss von Social Media auf die Freundschaftsqualitat sowie
den Unterschied zwischen Online- und Offline-Freundschaften unter nor-
wegischen Schiler:innen zwischen 18 und 19 Jahren. Die meisten befragten
Jugendlichen nahmen Online-Bekanntschaften nicht als Freundschaften
wahr und bewerteten Offline-Freundschaften tendenziell hoher. Eine Aus-
nahme stellen Jugendliche dar, die ausschliesslich Online-Freundschaften
pflegten und diesen vergleichsweise grossere Bedeutung zuschrieben. Die-
se Tendenz scheint sich von der frihen zur spaten Adoleszenz zu halten:
Jugendliche kommunizieren online iberwiegend mit den Freund:innen, mit
denen sie auch offline kommunizieren. Die Kommunikation iiber Social Me-
dia oder Messengerdienste wird allerdings als weniger intim wahrgenom-
men (Mittmann et al. 2022; Teichert 2023). Erkenntnisse der quantitativen
Studie von Pouwels et al. (2021) zur Herstellung von Nahe in Freundschaften
mittels Social Media in der mittleren Adoleszenz weisen jedoch darauf hin,
dass das es zwischen den untersuchten Plattformen Unterschiede in Bezug
auf die wahrgenommene Nahe geben kann.

Gleichaltrige sind fur viele Heranwachsende eine Inspirationsquelle fiir
die Anschaffung neuer (Kommunikations-)Medien (Mittmann et al. 2022).
Liet al. (2020) untersuchten die «interest-driven sociodigital-participation»
in Freundschaften, also den Zusammenhang digital-medialer Interessen
und Praktiken mit der Auswahl von Freund:innen. Dafiir wurden insgesamt
100 finnische Schiiler:innen aus funf Klassen der siebten Jahrgangsstufe
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befragt. Die Befragung wurde ein Jahr spater wiederholt. Die ldangsschnitt-
lichen Erkenntnisse zeigen, dass sich die medialen Interessen und Praktiken
innerhalb einer Freundesgruppe zwar dhnelten, Heranwachsende jedoch
nicht ihre Freund:innen aufgrund ihrer medialen Interessen aussuchten.
Vielmehr glichen sich die medialen Interessen und Praktiken iber beide
Messzeitpunkte an.

In Deutschland geben 84 % der 14- bis 19-Jahrigen an, dass es eine
Chatgruppe fur ihre Klassengemeinschaft gibt (Bitkom 2025). Rummler
et al. (2021) hoben in ihrem Beitrag die «sozialisationsrelevanten Funk-
tion[en]» (Rummler et al. 2021, 73) von Klassenchats hervor. Kinder und
Jugendliche verhandeln den Umgang mit Klassenchats sowohl mit ihren
Eltern zu Hause als auch mit Lehrpersonen im schulischen Kontext und
vergemeinschaften sich mit ihren Peers iiber den persénlichen Austausch.
Dabei werden sie auch mit Herausforderungen wie (Cyber-)Mobbing, Spam-
Nachrichten und Kettenbriefen konfrontiert. Der Teilhabewunsch von He-
ranwachsenden an digitalen peerbezogenen Medienpraktiken, kann mit
Teilhabedruck einhergehen (Siller und Schubert 2021). Am Beispiel von
Instagram zeigen Riesmeyer et al. (2021), dass Jugendliche verschiedene
Formen von Druck wahrnahmen: vor allem Inhalte nicht zu verpassen (fear
of missing out; FOMO), an Kommunikation der Peergroup teilzuhaben,
gruppenspezifische Kommunikationsnormen einzuhalten und dsthetischen
Idealen und (Fremd-)Wahrnehmungen der Peergoup zu entsprechen. Die
Jugendlichen bewaltigten diesen Druck, indem sie entweder die eigenen
Bedirfnisse gegentiber den Peers (aktiv) vertraten, oder wiesen eine hohe
Peerorientierung auf, um soziale Sanktionen zu vermeiden. Eine Studie von
Marengo et al. (2021) mit elf- bis 15-Jdhrigen deutet darauf hin, dass eine
hohere Angstlichkeit hinsichtlich einer Vernachlassigung durch Gleichalt-
rige haufiger mit FOMO und hoherer Mediennutzung einhergehen kann.
Kutscher und Otto (2014) verweisen darauf, dass medienbezogene Verge-
meinschaftung durch individuelle und ungleich verteilte Ressourcen der Ju-
gendlichen bedingt und damit in Machtverhéltnisse eingebettet sind. Junge
Menschen mit niedrigerem formalem Bildungshintergrund sowie Personen
mit Migrations- bzw. Fluchterfahrung sind wahrend der Freizeit haufiger
mit ihren besten Freund:innen online in Kontakt als junge Erwachsene mit
hoherer formaler Bildung und in Deutschland Geborene (Hasenbein und
Herz 2024). Trotz dieser Unterschiede belegt der Forschungsstand, dass in
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der Adoleszenz heute die Vergemeinschaftung mit Peers mit zunehmender
Erwartung der Teilhabe an digitaler Kommunikation einhergeht.

2.2  Verdnderungen des Beziehungsnetzwerkes zwischen
Familie und Peers

Auch wenn mit zunehmendem Alter die subjektive Bedeutung von Gleichal-
trigengruppen zunimmt, ist das Beziehungsnetzwerk von Adoleszenten von
einer Gleichzeitigkeit von Eltern-Kind-Beziehung und Peer-Beziehungen
bestimmt. Eltern nehmen direkt und indirekt Einfluss auf die Peerbezie-
hungen ihrer Kinder. Direkt etwa, indem sie im Rahmen eines autoritativen
Erziehungsverhaltens einen protektiven Einfluss gegentiiber (vermeintlich)
riskanten Kontakten und Peer-Aktivitaten ausiiben (Gate-Keeper-Funktion).
Die Qualitat der Beziehungen zwischen Eltern und Kindern und sowie
Bindungserfahrungen in der frithen Kindheit kénnen indirekt Einfluss auf
spatere Peer-Beziehungen nehmen. Milieuspezifische Differenzen zeigen
sich bei der Strukturierung ausserschulischer Aktivitaten: Insbesondere
bildungsambitioniertere Mitter der Mittelschicht unternehmen héhere
Anstrengungen, die Freizeit ihrer Kinder zu planen und mit bildungsbezo-
genen Aktivitdten anzureichern und nehmen eher Einfluss auf die Freund-
schaften ihrer Kinder, damit diese einen hohen formalen Bildungsabschluss
erreichen (Deppe 2016; Steinhoff und Grundmann 2016).

In diesen Zusammenhéngen nimmt die Mediennutzung der Kinder und
Jugendlichen eine ambivalente Rolle ein. Durch die dynamische Entwick-
lung digitaler Medien kénnen einerseits Eltern kaum auf dem aktuellsten
Stand bleiben und wenig Hilfestellung bieten, da sich die Medienumgebung
seit ihrer Kindheit stark verandert hat (Kammerl et al. 2022). AID:A-Daten
deuten darauf hin, dass fir Eltern gerade Computerspiele und Internet-
nutzung eine untergeordnete Rolle bei der impliziten Vermittlung me-
dienbezogener Normen und Werte spielen (Naab 2024, 86). Andererseits
stellen digitale Medien einen potenziell einflussreichen Faktor auf die Ent-
wicklung ihrer Kinder dar: in negativer Hinsicht bei eher traditionell und/
oder medienkritisch ausgerichteten Eltern oder in positiver Hinsicht als
Chance bei eher modernen und/oder medienaffinen Eltern. Die Mediennut-
zung Heranwachsender steht erstens in Verbindung mit den Affordanzen
der genutzten Medien, wird zweitens durch Kommunikation innerhalb
der Peerbeziehungen vorstrukturiert und wird drittens insbesondere von
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Mittelschicht-Eltern beeinflusst, die starker medienerzieherisch interve-
nieren. Die dargestellten Studien beriicksichtigen einzelne Perspektiven
der Verwobenheit familialer Praktiken, kommunikativer Peer- und Me-
dienpraktiken; eine alle drei Aspekte umfassende Perspektive wird dabei
aber kaum beriicksichtigt. Eine handlungstheoretische Perspektive, welche
gegeniiber Kindern und Jugendlichen a priori von einem an rationalen
Kosten- und Nutzenabwagungen orientierten Medienhandeln ausgeht (wie
es etwa der Uses-and-Gratification-Approach nahelegt), scheint aus sozio-
logischer wie entwicklungspsychologischer Perspektive zu kurz zu greifen
(Kammerl et al. 2020).

In der Auflésung der Dichotomie von Subjekt und gesellschaftlichen
Strukturen stellen praxeologische Ansétze in ihrer Analyse sozialer Prak-
tiken die Verflechtungen der Akteur:innen in den Mittelpunkt (Bettinger
und Hugger 2020). Norbert Elias untersuchte den historischen Wandel
alltaglicher Praktiken im Kontext sozialer Verflechtungen. Dabei geht er
davon aus, dass Beziehungsnetzwerke vor dem Hintergrund sozialer und
technologischer Entwicklungen sowie aufgrund «fluktuierender Machtba-
lancen» (Elias 1971, 143) und affektiver Bindungen (Valenzen) zwischen den
beteiligten Akteur:innen kontinuierlichen Veranderungsprozessen unter-
worfen sind. Die aktuelle Forschungslage deutet an, dass sich im Kontext
der tiefgreifenden Mediatisierung diese Machtbalancen verschieben: Uber
digitale Kanéle sind Peers heute rund um die Uhr und ortsunabhéngig
miteinander verbunden und die Erwartung, an digitalen Peerpraktiken
teilzunehmen, ist in den letzten Jahren gestiegen. Demgegeniiber haben
sich die Moglichkeiten der Eltern nur geringfiigig erweitert, sodass im
Gefiige der zunehmend mediatisierten Sozialisationsinstanzen von einer
Veranderung der Machtbalancen ausgegangen werden kann, welche die
Position der Eltern im Beziehungsnetzwerk relativiert und direkt wie in-
direkt die Bedeutung der Peers und der Medien bzw. deren Anbieter stéarkt.
Aus dem dargestellten Forschungsstand geht hervor, dass in der Adoleszenz
unterschiedliche Medien(-angebote) fur kommunikative Medienpraktiken
mit Peers besonders relevant werden. Daran anschliessend lasst sich nach
qualitativen Veranderungen der peerbezogenen Medienpraktiken fragen.
Dafiir wird theoretisch und methodologisch auf den Ansatz kommunika-

tiver Figurationen zurtckgegriffen.
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3. Ansatz kommunikativer Figurationen zur Analyse
kommunikativer Medienpraktiken mit Peers
Beim Ansatz der kommunikativen Figurationen (Hepp und Communica-
tive Figurations research network 2017) handelt es sich um eine Weiter-
entwicklung der Figurationstheorie nach Norbert Elias fir die Analyse
zwischenmenschlicher Interdependenzen im Kontext einer tiefgreifend me-
diatisierten Gesellschaft. So konnen unterschiedliche Menschengruppen —
von Paarbeziehungen bis hin zu Gesellschaften — als Figurationen gefasst
werden. Auch die Gruppe der Peers oder Teilgruppen (z. B. die Schulklasse
oder der Sportverein) kénnen als Figurationen betrachtet werden. Einge-
bunden in ein Interdependenzgeflecht aus fluktuierenden Machtbalancen
und Valenzen, richten sich Menschen laut der Figurationstheorie in ihren
Interaktions- und Kommunikationsprozessen stets an Anderen aus. Somit
sind die psychischen Prozesse eines Individuums nur in diesem sozialen
Zusammenhang zu erfassen.

Aufbauend auf den Grundannahmen des Figurationsansatzes werden
kommunikative Figurationen als interdependente Kommunikationsge-
flechte definiert, die Giber verschiedene Medien hinweg bestehen und kom-
munikatives Handeln bestimmen. Kommunikative Praktiken gestalten sich
im Vergleich dazu in einer tiefgreifend mediatisierten Gesellschaft zeit- und
ortsunabhangiger und damit komplexer und vielschichtiger. Kommunika-
tiven Figurationen liegen drei konstituierende Merkmale zugrunde (Hepp
und Communicative Figurations research network 2017): (1) Eine spezi-
fische Akteurskonstellation, welche die Basis der kommunikativen Figura-
tion bildet und aus einem Netzwerk von Akteur:innen besteht. (2) Diese
Akteur:innen sind ilber kommunikative Praktiken verbunden, welche genuin
enthalten, wie und worliber kommuniziert wird, und so die Figuration
konstant (mit-)konstituieren. Diese kénnen iber das gemeinsame Medien-
ensemble — bestehend aus allen Medien einer kommunikativen Figuration
(Hasebrink und Hepp 2017) — stattfinden. (3) Die kommunikativen Praktiken
basieren auf einem geteilten Relevanzrahmen, also einem zentralen Thema
der kommunikativen Figuration sowie der gegenseitigen Ausrichtung der
Akteur:innen daran.

Am Beispiel der Peergroup als kommunikativer Figuration sollen diese
konstituierenden Merkmale plausibilisiert werden. Die Gruppe der Peers
setzt sich fir Kinder und Jugendliche aus unterschiedlichen Akteur:innen
zusammen, darunter Mitschiiler:innen, Freund:innen und Bekannte aus
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Freizeitaktivitdaten. Diese Teilgruppen koénnen sich tiberschneiden oder
noch weitere Individuen beinhalten, die aus der Perspektive der Jugend-
lichen zur Peergroup zahlen. In der Gleichaltrigengruppe finden kommu-
nikative Praktiken sowohl bei gemeinsamen Treffen vor Ort als auch zeit-
und ortsunabhangig tber digitale Medien statt. Diese kommunikativen
Medienpraktiken kénnen sich wiederum — abhidngig vom Medienensemble
der Peergroup — vielfaltig gestalten, z. B. als gemeinsamer Klassenchat oder
als offentliche Postings auf Social Media. Dabei stehen nicht allen Peers
notwendigerweise die gleichen Medien zur Verfiigung. Im Sozialisations-
prozess kann sich aufgrund der Entwicklung der Medienumgebung oder
des individuellen Medienrepertoires die Bedeutung von Medienangeboten
verdandern: Nutzen jingere Kinder beispielsweise noch Messenger iiber
die Smartphones der Eltern, differenzieren sich die verwendeten Medien-
angebote zum Ubergang in die Jugend meist aus und werden iiber persén-
liche Gerate genutzt (Feierabend et al. 2025b, 2025a). Die kommunikativen
Praktiken mit den Peers orientieren sich am gemeinsamen Relevanzrahmen,
dem in der jeweiligen Peergroup unterschiedliche Themen und teils spezi-
fische Entwicklungsaufgaben zugrunde liegen. Dabei ist insbesondere die
wechselseitige Ausrichtung an den gemeinsamen (medialen) Interessen
innerhalb der Peergroup zu beleuchten. Diese konnen sich in der Schul-
klasse beispielsweise an schulischen Themen ausrichten, aber auch ganz
andere fir die Peergroup relevante Themen sind denkbar.

Im Anschluss an die Grundannahme, die Peergroup als kommunika-
tive Figuration zu betrachten, und aufbauend auf dem Forschungsstand
zu kommunikativen Medienpraktiken unter Peers beleuchtet der Beitrag,
(a) wie sich kommunikative Medienpraktiken innerhalb der kommunika-
tiven Figuration Peers im zeitlichen Verlauf von der Kindheit zur Jugend
verandern; (b) wie in dieser Lebensphase Zugehorigkeit zu den Peers tiber
kommunikative Medienpraktiken verhandelt wird und (c) inwiefern Verhal-
tenserwartungen unterschiedlicher kommunikativer Figurationen sowie
Plattformaffordanzen die peerbezogenen Medienpraktiken beeinflussen.
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4. Beschreibung des Samples und methodisches
Vorgehen
Diese Fragestellungen wurden empirisch anhand des Samples der quali-
tativen Panelstudie «ConnectedKids — Sozialisation in einer sich wandelnden
Medienumgebung (kurz: ConKids)» adressiert. Die ConKids-Studie begleitete
uber den Zeitraum von 2018 bis 2023 initial 32 Familien tiber vier Erhe-
bungszeitpunkte. Vergleichende langsschnittliche Perspektiven ermdogli-
chen dabei eine holistische Perspektive auf medienbezogene Sozialisations-
prozesse und auf die Verwobenheit der kommunikativen Medienpraktiken
von Peers, Familie und medialen Affordanzen (Kammerl et al. 2021). Das
Sample war in zwei Kohorten aus dem Grossraum Hamburg und Nirnberg
gegliedert, wobei die Kinder der jingeren Kohorte bei der ersten Erhebung
etwa sechs Jahre alt waren und gerade eingeschult wurden. Die Kinder der
alteren Kohorten waren etwa zehn Jahre alt und hatten den Ubergang auf
die weiterfithrende Schule absolviert. Neben den Samplingkriterien Alter
und Geschlecht wurden die Familien mit Fokus auf moégliche Kontrastie-
rung der Medienaffinitat ausgewdhlt. Insgesamt wird im Sample ein Trend
hin zu einem hoéheren formalen Bildungsstand und sozio6konomischen
Hintergrund der Familien deutlich, welcher in der Interpretation der Er-
gebnisse bertcksichtigt werden muss. Der Beitrag fokussiert aufgrund
entwicklungs- und sozialisationsbedingter Voraussetzungen die dltere Ko-
horte, fiir die mit dem Ubergang in die Adoleszenz die Peers (im Vergleich
zu ihren Eltern) noch relevanter sind, wodurch Verdnderungen kommunika-
tiver Medienpraktiken deutlicher hervortreten. Die altere Kohorte bestand
zur ersten Erhebung aus 16 Familien (Abbildung 1). Befragt wurden zuletzt
noch sieben Madchen und funf Jungen sowie eine Jugendliche, die sich seit
der vierten Erhebung als divers identifiziert.” Alle Falle der dlteren Kohorte
wurden in die folgende Auswertung einbezogen.

Es wurden verbale und visuelle Erhebungsmethoden kombiniert, um
einen moglichst umfassenden Blick auf die Mediensozialisation von Kindern
und Jugendlichen zu gewinnen.? Die vorliegende Analyse fokussiert leit-
fadengestiitzte Interviews mit den Heranwachsenden, welche durch eine
Bildlegetechnik gestiitzt wurden. Zentrale Interviewaspekte waren die Me-
dienpraktiken der Heranwachsenden gemeinsam mit Familienmitgliedern,

2 Eine ausfuhrliche Beschreibung des Samples sowie der Erhebungs- und Aus-
wertungsmethodik findet sich in Potzel und Draheim (2025).
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Peers und in der Schule sowie die Nutzung von Medien fur entwicklungs-
bedingte Herausforderungen. Die komplementére Sicht je eines Elternteils
wurde ebenfalls anhand qualitativer Interviews erhoben. Alle Daten wurden
transkribiert, zum Teil anonymisiert bzw. zur besseren Nachvollziehbar-
keit fur die Ergebnisdarstellung pseudonymisiert. Die Interviews wurden
anhand eines deduktiven Kategoriensystems, welches im Kodierprozess
induktiv erweitert wurde, mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet
(Kuckartz 2022) und miteinander trianguliert (Denzin und Lincoln 2017).
Um eine intersubjektive Auswertung zu gewéhrleisten, wurden alle Daten
von mindestens zwei Forschenden gesichtet. Im Folgenden werden die Er-
gebnisse in Kombination der beiden Perspektiven von Kindern und ihren
Eltern dargestellt.?

t t, o ty ty

N;=16 Familien N,=16 Familien E N3=14 Familien N,=13 Familien
. ©
Altere <

ca. 10 Jahre ca. 11 Jahre & ca. 14 Jahre ca. 15 Jahre
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-
Spéate Kindheit g Frithe und mittlere Adoleszenz
[e]
o
2018 2019 2020 2021 2022 2023 >

Abb.1: Sampling und Erhebungszeitpunkte der &lteren Kohorte (eigene Darstel-
lung)

5. Empirische Ergebnisse zum Wandel kommunikativer
Medienpraktiken mit Peers

Kommunikative Medienpraktiken mit den Peers fanden bei der Mehrheit
der befragten Heranwachsenden hauptséachlich mit Gleichaltrigen aus dem
alltdglichen Umfeld statt, etwa aus der Schule oder aus Freizeitangeboten.
Online geschlossene Bekanntschaften mit Gleichaltrigen hatten fir den
Grossteil keine Bedeutung. Zwei Madchen erwédhnten im dritten und vier-
ten Interview Online-Bekanntschaften, die jedoch nicht als Freundschaften
betrachtet und im Interview kaum thematisiert wurden.

3 Wenn sich die Wahrnehmung der kommunikativen Medienpraktiken mit den
Peers zwischen Eltern und Heranwachsenden unterscheidet, wird im Text darauf
verwiesen.
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Uber alle Erhebungswellen zédhlten digitale Spiele, Social Media und
Messengerdienste zu den zentralen Medienpraktiken mit den Peers. Zum
ersten Erhebungszeitpunkt besassen 13 von 16 Kindern ein eigenes Smart-
phone, zehn nutzten Messengerdienste. Social-Media-Plattformen wie
Instagram und TikTok wurden von zwei Madchen bereits — inspiriert durch
die kommunikative Figuration der Peers — genutzt. Wie aus Olivias Schil-
derung hervorgeht, kénnen Social-Media-Trends ein Aspekt von Treffen
mit Freund:innen sein:

«Also viele von meinen Freunden haben halt TikTok. Und da es gibt
jaimmer so (Trend?) sozusagen. Und manchmal tanzen wir sie dann
auch nach, weil meine Freundin und ich gehen zusammen zum Hip-
Hop [..] und reden dann halt dartber sozusagen auchy. (Olivia, 11 Jah-
re, t?)

Insgesamt wurden Social-Media-Plattformen fiir das gesamte Sample zum
dritten und vierten Erhebungszeitpunkt fir peerbezogene Medienpraktiken
relevant: Zu diesem Zeitpunkt befanden sich bei allen Jugendlichen eigene
Smartphones im Medienrepertoire, und sie nutzten Messengerdienste (z. B.
WhatsApp oder Signal) und Social-Media-Plattformen wie TikTok, Instagram,
Snapchat und BeReal fur den Austausch mit ihren Peers. Hinzu kommen
Mobile Games sowie Video-Streaming- und Austausch-Plattformen beim
Online-Gaming (bspw. Discord). Diese Veranderungen dokumentieren sich
in den Medienrepertoires der Heranwachsenden, wie das Beispiel Han-
nes verdeutlicht (Abbildung 2). Medienpraktiken mit der kommunikativen
Figuration Peers (rechteckig markiert) fanden mit 10 Jahren (t') deutlich
seltener statt als mit 15 Jahren (t*). Zum ersten Erhebungszeitpunkt spielte
Hannes mit Freund:innen auf verschiedenen Konsolen und sah sich mit
einem Freund die Star Wars-Filmreihe an.
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Abb. 2: Medienrepertoires von Hannes (eigene Darstellung)

Zum vierten Erhebungszeitpunkt hatten sich seine peerbezogenen Medien-
praktiken weiter ausdifferenziert: Neben digitalen Spielen nutzte er mit
Freund:innen Gesellschaftsspiele, den Streamingdienst Netflix und fir das
Musikstreaming Spotify und Social Media. Vor diesem Hintergrund nimmt
die personliche Relevanz seines eigenen Smartphones (rund markiert) im
Medienrepertoire zu: Wahrend es zum ersten Erhebungszeitpunkt noch
unwichtig ist und aufgrund der durch die Eltern vorgegebenen Medien-
regeln nicht umfanglich fur onlinebasierte Anwendungen genutzt werden
darf, ist es fiir Hannes zum vierten Erhebungszeitpunkt sehr wichtig und
wird zentral mit den Peers fiur die digitale Kommunikation genutzt. Hier
wird die Verwobenheit zur sozialen Doméane Familie deutlich: Dass Hannes
Social Media mit Peers nutzen kann, beruht auf der Erlaubnis zur Nutzung
dieser Dienste durch die Eltern, deren medienerzieherisches Handeln in
diesem Fall zwischen Anforderungen des familidren und peerbezogenen
Relevanzrahmens stattfindet. Es zeigt sich, dass sich peerbezogene Me-
dienpraktiken im zeitlichen Verlauf wandeln und in Interdependenz zur

kommunikativen Figuration Familie stehen (dazu Kap. 5.2.3.).
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5.1  Wandel peerbezogener Medienpraktiken im Ubergang
von Kindheit zur Jugend

Veranderungen der peerbezogenen Medienpraktiken zwischen den Lebens-
abschnitten der spaten Kindheit und mittleren Adoleszenz zeigten sich we-
niger auf der Ebene medialer Anwendungen als in den konkreten Nutzungs-
praktiken und den Rahmenbedingungen im Medienensemble der Peers. In
der spaten Kindheit fanden Medienpraktiken mit den Peers am haufigsten
im Rahmen von Prasenztreffen statt. Kinder verabredeten sich zum Spielen
an der Konsole, sahen sich gemeinsam YouTube-Videos an oder ahmten zu-
sammen Social-Media-Trends nach. Durch das erste eigene Smartphone mit
Internetzugang wurden Messengerdienste fir das Kontakthalten mit Peers
zentral, z. B. Giber Klassenchats und dyadische Chats. Bereits ab zehn Jahren
ist das Orientierungspotenzial der kommunikativen Figuration Peers in Be-
zug auf neue Medienpraktiken hoch und kann tiber gemeinsame Praktiken
hinausgehen: Mediale Angebote, die von den Kindern eher alleine genutzt
wurden, waren oft durch den Relevanzrahmen durch die Freundesgruppe
inspiriert, z. B. Bicher oder Anwendungen wie Spotify.

Fur die 13- bis 15-Jahrigen liess sich feststellen, dass peerbezogene
Medienpraktiken in dieser Phase haufiger online stattfanden. Insgesamt be-
schrieben die Jugendlichen und ihre Eltern, dass Treffen in den Haushalten
der Familien abgenommen hitten und raumlich wie auch zeitlich flexibler
wurden (z. B. ausserhalb des Elternhauses, spatere Uhrzeiten). Digitale
Medien wurden zum Vereinbaren von Prasenztreffen verwendet, nahmen
jedoch laut der Jugendlichen wahrend dieser Treffen keine zentrale Rolle
ein, bspw. liessen sie Musik im Hintergrund laufen. Serien und Filme, die
im historischen Vergleich eine hohe Bedeutung fir Jugendkulturen hatten,
spielten nur noch peripher eine Rolle, etwa bei Ubernachtungen. In wenigen
Fallen tauschten sich Freund:innen tiber Reality-TV- und Casting-Formate
aus, auch wenn sie nicht gemeinsam angesehen wurden. Einige Jugend-
liche storten sich jedoch an einer oftmals beildufigen Smartphonenutzung
ihrer Freund:innen wéahrend gemeinsamer Treffen (Phubbing). Folglich
kann die Nutzung des Smartphones Abgrenzung schaffen, wenn sie von
gemeinsamen Aktivitdten abhélt.

Fir peerbezogene Medienpraktiken werden die interaktiven Méglich-
keiten digitaler Medien bedeutend: Social Media und Messengerdienste
dienen dem Kontakthalten, Social-Media-Trends werden Teil des Relevanz-
rahmens der kommunikativen Figuration Peers. Auffallend ist die hohe
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Relevanz des gemeinsamen digitalen Spielens fiir Jungen, wie Frau Wolff
exemplarisch fur ihren 14-jdhrigen Sohn deutete:
«Wenn er irgendwie ahm Computerspiele spielt, ist es immer eigent-
lich die Hauptmotivation, sich mit Freunden im Netz zu treffen / [..]
also das ist, glaube ich, das Highlight immer seines Tages, wenn er
halt auch im Alltag ist und halt weiss, abends um halb acht trifft er
seine Freunde im Netz». (Frau Wolff, t3)

Medienpraktiken konstruieren Zugehorigkeit innerhalb der kommunikati-
ven Figuration Peers. In der Adoleszenz entwickeln sich vermehrt mediale

Praktiken der Herstellung von Zugehorigkeit: Freundschaften werden zu-
nehmend im digitalen Raum tiber das geteilte Medienensemble gestaltet,
gleichzeitig nimmt die Abgrenzung von Medienpraktiken Gleichaltriger
zu. Hier zeigen sich fluktuierende Machtbalancen: Einerseits geht mit dem

Wunsch nach Zugehorigkeit und der affektiven Bindung zur kommunika-
tiven Figuration Peers eine stdrkere Machtbalance und Orientierung an

Medienpraktiken von Freund:innen einher, andererseits werden die Peers

nicht als homogen wahrgenommen. Nicht alle populdren Medienpraktiken

werden von den Heranwachsenden unhinterfragt ibernommen. Dies weist

darauf hin, dass soziale Erwartungen der Peers von den Heranwachsenden

unterschiedlich bearbeitet werden

5.2  Mediale Anforderungen und soziale Erwartungen an
peerbezogene Medienpraktiken

Peerbezogene Medienpraktiken finden in einem Netz heterogener medien-
bezogener Anforderungen und sozialer Erwartungen statt, welche tiber
die Relevanzrahmen der Figurationen an Heranwachsende vermittelt wer-
den. Die Daten der ConKids-Studie verweisen auf drei Ebenen: (1) Mediale
Affordanzen bedingen digitale Peerkommunikation, da die Nutzung der
Plattformen an ihre (technischen) Rahmenbedingungen gebunden ist. Es
entwickeln sich (2) (implizite) soziale Erwartungen an Medienpraktiken und
(Kommunikations-)Regeln unter den Peers. Auf einer umfassenderen Ebene
miussen die Anforderungen und Erwartungen unterschiedlicher kommuni-
kativer Figurationen von den Heranwachsenden im Kontext einer (3) Ver-
einbarkeit der Rollen innerhalb der kommunikativen Figurationen Familie
und Peers ausgehandelt werden.
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5.2.1 Mediale Affordanzen peerbezogener Kommunikation
Die Prozesse der tiefgreifenden Mediatisierung wandeln die Anforderungen
an kommunikative Praktiken mit Peers. Die kontinuierliche (Weiter-)Ent-
wicklung digitaler Technologien und Datafizierung ermdglicht allgemein,
zeit- und ortsunabhéngig am Leben der Peers teilzuhaben. Social-Media-
Plattformen fordern aktiv dazu auf, ihre Funktionen mit Follower:innen
zu nutzen und Freund:innen einzuladen, etwa durch die Freigabe von
Telefonkontakten oder Push-Benachrichtigungen. Digitale Plattformen
evozieren dadurch gesteigerte Anforderungen an digitale Erreichbarkeit
und Sichtbarkeit. Im Sample zeigte sich dies in dem Wunsch, zeitgleich
den Alltag von Freund:innen zu verfolgen. Dies ging iber das Einrichten
eines Social-Media-Accounts und das Teilen von Bildern und Videos hinaus:
«Bei Snapchat gibt es ja auch die Snap Map. Also da kann man dann
von manchen, also von Freunden, die es wollen, dass du es siehst, kann
man dann so den Standort sehen. Das finde ich dann auch manchmal
ganz witzig. Kann ich sehen, was macht der denn so in den Ferien?
Wo ist der denn?» (Anna, 14 Jahre, t?)

Die Moglichkeit, geografische Tags zu setzen und so den eigenen Stand-
ort fiir andere sichtbar zu machen, bedingt eine Relevanz dieser Funktion
in Freundschaften, etwa bei Anna, weil der Prasenzkontakt in den Ferien
seltener stattfindet. Auch eine im Sample steigende Popularitat der Platt-
form BeReal ging mit Ausserungen iiber die Erwartung regelmassiger und
authentischer Sichtbarkeit auf digitalen Plattformen einher.

5.2.2 Soziale Erwartungen an peerbezogene Medienpraktiken

Uber Medienpraktiken konstituieren die Heranwachsenden Zugehérigkeit
zur kommunikativen Figuration Peers und stellen diese in ihren Social-
Media-Offentlichkeiten dar. Dies geschah zum Beispiel iiber das Folgen
der Profile von Freund:innen, das Markieren («Taggen») auf Fotos und in
Stories und das gegenseitige Zusenden interessanter Inhalte. Gleichzeitig
wurden in der Peergroup bestimmte Medienpraktiken, welche den geteilten
Relevanzrahmen widerspiegeln, mit hoher Popularitat verbunden. In der
spaten Kindheit diskutierten die befragten Kinder, dass der Besitz eines
Smartphones oder bestimmter Spielekonsolen zu einem hohen Ansehen
in der Peergroup fiihren kann. Mit zunehmender Verbreitung von Social
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Media in der Jugend fithren hohe Follower:innenzahlen oder Kommunika-
tions-Streaks (z. B. «<Flammen sammeln» bei Snapchat) zu hohem Ansehen.
Am Beispiel Snapchat zeigt sich, dass Verhaltenserwartungen zwischen
den Peergoups variierten. So erzéhlte ein 15-jahriges Madchen im Interview,
dass bei Snapchat-Nachrichten im Unterschied zu anderen Plattformen
keine soziale Erwartung an eine Reaktion bestehe. Der Fall Hannes deutet
auf andere Verhaltenserwartungen in Bezug auf Snapchat hin:
«Also ich hatte es [Anm.: Snapchat] und dann hab ich es wieder ir-
gendwann geldscht [..] ich habe halt nicht zurtckgesnappt. / Und
dann haben die irgendwann auch aufgehort zu / snappen» (Hannes,
15 Jahre, t%)

Bei seinen Peers scheint durchaus die Erwartung an eine Antwort auf
Snapchat-Nachrichten zu bestehen, was folglich zu einer sozialen Sank-
tion fuhrte (Ausschluss aus den kommunikativen Praktiken tiber Snapchat).

Die Heranwachsenden stehen vor der Herausforderung, diese unter-
schiedlichen plattformspezifischen Erwartungen und impliziten (Kom-
munikations-)Regeln individuell zu identifizieren. Hierbei zeigte sich im
Sample, dass die eigene Geschlechtszugehorigkeit Orientierung bieten
kann. Geschlechterstereotype wurden in peerbezogenen Medienprakti-
ken reproduziert, bspw. wurde das digitale Spielen von einem Grossteil
des Samples klar als mannliche Praktik verortet. Geschlechtshomogene
digitale RAiume wurden wiederum von den Madchen als Méglichkeit wahr-
genommen, Fragen oder Inhalte zu verhandeln, deren Thematisierung sie
in gemischten Rdumen als unangenehm empfanden.

5.2.3 Vereinbarkeit der Rollenerwartungen von Familie und
Peers im Kontext peerbezogener Medienpraktiken

Peerbezogene Medienpraktiken kénnen nicht losgeldst von ihrer Verflech-
tung mit den Rollenerwartungen verschiedener kommunikativer Figu-
rationen betrachtet werden. Unter den Bedingungen der tiefgreifenden
Mediatisierung wird das Ausbalancieren unterschiedlicher Positionen in
den kommunikativen Figurationen als Kind, Freund:in, Schiiler:in etc. sowie
damit einhergehender Verhaltenserwartungen komplexer. Jugendliche
sind stérker mit unterschiedlichen sozialen Erwartungen an ihre Medien-
praktiken konfrontiert. Der mediale Wandel scheint den Einfluss der Peers
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auf die (Medien-)Sozialisation der Heranwachsenden zu verstéarken. Dies
zeigt sich exemplarisch in der Aneignung neuer Medienpraktiken durch
die befragten Jugendlichen: Wahrend in der Kindheit noch die Eltern und
das familiale Medienensemble den Bezugspunkt (kindlicher) Medienprakti-
ken darstellten, waren in der Jugend neue Medienpraktiken hauptsachlich
Peerpraktiken und damit durch das Medienensemble und den Relevanz-
rahmen dieser kommunikativen Figuration beeinflusst. So reflektierte
Svenja: «Also eigentlich fast jede App, bis jetzt auf YouTube, Reddit, Spotify,
WhatsApp natiirlich, habe ich wegen meinen Freunden runtergeladen»
(Svenja, 15 Jahre, t). In diesem Zitat deutet sich eine dominierende Macht-
balance der Peers gegentiber den einzelnen Jugendlichen an. Hier entstehen
neue Abhangigkeiten und Anforderungen: Die Teilhabe an peerbezogenen
Medienpraktiken zeigt sich als Voraussetzung fir Zugehorigkeit zur kom-
munikativen Figuration. Diese kénnen jedoch von den Erwartungen der
kommunikativen Figuration Familie abweichen. So berichtete Frau Jann-
sen, dass sie ihrer 14-jdhrigen Tochter eigentlich die Nutzung von TikTok
untersagte, dies im Kontext der Freundesgruppe jedoch nicht vollstandig
umsetzbar war, da die Tochter die Anwendung bei Freundinnen nutzte.
Peerbezogene Medienpraktiken betreffen somit auch die kommunika-
tive Figuration Familie, in der Eltern auf neue Medienpraktiken mit Regeln
und figurationsbezogenen Verhaltenserwartungen reagieren. Unabhangig
von der Medienaffinitat und den medienerzieherischen Vorstellungen der
Eltern entwickelten die Heranwachsenden im Verlauf der Untersuchung
dhnliche Medienpraktiken wie ihre Peers. Hier zeigt sich, dass Machtbalan-
cen zwischen den kommunikativen Figurationen Familie und Peers eben-
falls einem Wandlungsprozess von Kindheit zu Adoleszenz unterliegen.

6. «Mit den Freund:innen in den Medien» im
Wechselspiel sozialer Rollenerwartungen und
Plattformaffordanzen

Die empirischen Erkenntnisse der ConKids-Studie zeigen deutlich, dass
digitale Medien und peerbezogene Medienpraktiken eine besondere Rolle
far die Herstellung von Zugehorigkeit innerhalb der kommunikativen Fi-
guration Peers darstellen. Insbesondere Messengerdienste, Social Media
und die digitale Kommunikation wahrend des Gamings sind im Sample
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ein konstitutives Element flir die emotionale Verbundenheit mit den Peers.
Inspiriert von den Peers sind einige Adoleszente bereits frither auf Social
Media aktiv als nach deren Nutzungsbedingungen zuldssig. In 1angsschnitt-
licher Perspektive zeigt sich, dass entwicklungs- und sozialisationsbedingt
peerbezogene Medienpraktiken im Verlauf der Adoleszenz nicht nur hiu-
figer, sondern auch subjektiv bedeutsamer werden. Dabei ist die mediale
Kommunikation mit den kommunikativen Praktiken in Prasenz verflochten,
denn einerseits werden Themen des gemeinsamen Relevanzrahmens sowohl
offline als auch online fortgefithrt und ausgehandelt. Andererseits nehmen
die Heranwachsenden kaum ein Zugehorigkeitsgefithl wahr, wenn es sich
um reine Online-Bekanntschaften handelt. Die Jugendlichen nehmen aber
durchaus eine eingeschréankte Teilhabe an Freundschaften wahr, wenn sie
nicht an Medienpraktiken der Peers teilnehmen. Somit wird seitens der
kommunikativen Figuration Peers ein sozialer Druck deutlich, an gemein-
samen Medienpraktiken teilzuhaben. Dies spiegelt die dynamischen Macht-
balancen wider, die sich zwischen Gleichaltrigen zwar meist symmetrisch
gestalten; die verallgemeinerte Erwartung, fiir Peers online verfiigbar zu
sein, ist aber als Tendenz sehr wohl erkennbar.

Wenn Medien nur von einer Person und nicht gemeinsam verwendet
werden, wird dies von den Heranwachsenden tendenziell negativ (Phub-
bing) und als Hindernis fir die Herstellung von Zugehérigkeit zum Kreis
der Peers wahrgenommen. Dass Heranwachsende Phubbing nur von ihren
Peers berichten, nicht aber von sich selbst, kénnte an einer verzerrten
Wahrnehmung (third person effect) oder an der Orientierung an sozial er-
winschtem Verhalten in ihren Aussagen liegen.

Das Sample der ConKids-Studie war so angelegt, dass Eltern mit unter-
schiedlicher Medienaffinitat rekrutiert wurden. Mit Blick auf die Ergeb-
nisse zeigt sich allerdings, dass dies nur einen marginalen Einfluss auf
die peerbezogenen Medienpraktiken zu haben scheint. Tendenziell durfen
die Heranwachsenden etwas spéater oder zeitlich beschrankter an den Me-
dienpraktiken mit Peers teilnehmen, wenn ihre Eltern eher kritisch ein-
gestellt sind, allerdings nimmt dieser Einfluss mit zunehmendem Alter
ab und kann bei diesen Eltern mit Ohnmachtserfahrungen einhergehen
(Kammerl et al. 2025). Auch die Samplingkriterien des sozio-6konomischen
Status und der formale Bildungshintergrund der Eltern stellen sich nicht
als Einflussfaktoren fiir unterschiedliche Medienpraktiken dar. An dieser
Stelle sei als Limitation die Lagerung des Samples zu einem eher hohen
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sozio-6konomischen Status und formaler Bildung anzumerken, sodass die-
ser Aspekt in kiinftigen Studien stérker beleuchtet werden sollte.

Allerdings wird deutlich, dass sich die kommunikativen Medienprakti-
ken von Heranwachsenden mit Peers nicht losgel6st von den Rollenerwar-
tungen anderer kommunikativer Figurationen sowie den Affordanzen sei-
tens der Plattformen betrachten lassen. Insbesondere die Erwartungen
der Eltern und der Peers stehen haufig im Gegensatz zueinander. Dies
geht Hand in Hand mit der (technischen) Vorstrukturierung der Medien-
plattformen, welche Heranwachsende und ihre Peers fiir kommunikative
Praktiken verwenden. Eltern dussern hiufig Datenschutz- und Sicherheits-
bedenken, wenn ihre Kinder die gangigen Plattformen verwenden (ebd.).
Wie sich die Affordanzen einzelner Plattformen auf die kommunikative
Figuration Peers und die darin stattfindenden Medienpraktiken auswirken,
lasst sich anhand der vorliegenden Daten allerdings nur in ersten Ansatzen
erkennen. Sichtbar wurde, dass bestimmte Funktionalitdten darauf zielen,
die Bindung an die Plattform und die Haufigkeit ihrer Nutzung gerade im
Kontext von Peerbeziehungen zu steigern. Forschung, welche diesen As-
pekt vertieft, wirde zur Aufklarung dieses komplexen Zusammenspiels der
Medienumgebung, peerbezogener Medienpraktiken und der Verflechtung
kommunikativer Figurationen beitragen.
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Zusammenfassung

Dieser Beitrag beleuchtet die Bedeutung sozialer Medien als Sozialisationskontex-
te Jugendlicher. Dazu wird politische Mediensozialisation als dynamischer Prozess
aus drei miteinander verflochtenen Ebenen verstanden: mediale Praktiken, Deuten
von Politik und Medien sowie politische Subjektpositionierungen. Das empirische
Material besteht aus qualitativen Leitfadeninterviews mit Jugendlichen im Alter
zwischen 14 und 19 Jahren.

Die zentralen Ergebnisse zeigen, dass Jugendliche politische Inhalte vermehrt
nebenbei konsumieren. Vertrauen und Glaubwiirdigkeit von Inhalten werden an-
hand verschiedener plattformspezifischer Zuschreibungen ausgehandelt, wobei
Kommentarspalten hdufig als Orientierungsfolie fiir wahrgenommene dffentliche
Stimmungen herangezogen werden. Der praktische Zugang zu politischen Deu-
tungen erfolgt kanalgeleitet und vorsichtig; TikTok gilt als Unterhaltungs- und
Misstrauensmedium, wéhrend Instagram einen niedrigschwelligen Zugang zu
politischen Inhalten verspricht. Die Verantwortung fiir die Richtigkeit und Ange-
messenheit politischer Inhalte wird liberwiegend individualisiert. Generell wer-
den politische Inhalte auf den sozialen Medien iiberwiegend skeptisch bewertet.
Wahrgenommene Polarisierung und emotionale Uberladung schréinken die aktive

Mitgestaltung ein.

Gemkow, Johannes, und Sonja Ganguin. 2026. «Zwischen Praxis, Deuten und Positionieren. Politi-
sche Mediensozialisation Jugendlicher in sozialen Medien». MedienPddagogik (Jahrbuch Medien-
padagogik 23): 79-103. https://doi.org/10.21240/mpaed/jb23/2026.07.26.X.


http://www.medienpaed.com
https://doi.org/10.21240/mpaed/jb23/2026.07.26.X
https://orcid.org/0000-0002-0203-6467
https://orcid.org/0009-0002-6878-588X

f E Deutsche Gesellschaft
fur Erziehungswissenschaft

Sektion Medienpadagogik

Insgesamt zeigt sich eine ambivalente Subjektkonstitution Jugendlicher zwischen
Nutzung und Bewertung innerhalb einer als politisch polarisiert und nur begrenzt
regulierbar wahrgenommenen Medienlandschaft. Medienpddagogische Konse-
quenzen bestehen in der Férderung einer umfassenden Medienkritik, die strukturel-
le Polarisierung, technische Normativitdt und Handlungsméglichkeiten reflektiert,
sowie in der Entwicklung von Medienkompetenz, die politische Bildung, Reflexion
und digitale Souverdnitdt integriert.

Media Socialization Contexts as Sites of Political
Orientation

Abstract

This article examines the significance of social media as socialization contexts for
adolescents. Political media socialization is conceptualized as a dynamic process

comprising three interrelated dimensions: media practices, interpretations of poli-
tics and media, and political subject positioning. The empirical basis consists of
qualitative semi-structured interviews with adolescents aged 14 to 19 years.

The findings indicate that adolescents increasingly consume political content
incidentally and alongside everyday media use. Trust and credibility are negoti-
ated through platform-specific attributions, with comment sections serving as

an important indicator of perceived public opinion. Access to political inter-
pretations is largely channel-driven: TikTok is predominantly perceived as an
entertainment-oriented and low-trust medium, whereas Instagram is associated
with low-threshold access to condensed political information. Responsibility for
the accuracy of political content is mainly individualized, while political content
on social media is generally viewed with skepticism. Perceived polarization and
emotional intensification constrain adolescents’ willingness to actively articulate

political positions.

Overall, the study reveals an ambivalent process of subject constitution situated
between media use and critical evaluation within a media environment perceived
to be politically polarized and weakly regulated. Media-pedagogical implications

include strengthening comprehensive media criticism and developing media

competence that integrates political education, reflection, and digital sovereignty.
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1. Einleitung

Soziale Medien haben sich zu zentralen Arenen gesellschaftlicher Kom-
munikation entwickelt, in denen politische Themen nicht nur verbreitet,
sondern in spezifischer Weise hervorgebracht, interpretiert und verhandelt
werden. Insbesondere fir Jugendliche stellen Plattformen wie TikTok oder
Instagram wichtige Erfahrungsrdume dar, in denen sie mit politischen In-
halten in Berithrung kommen, diese bewerten und sich dazu positionieren.

Politische Sozialisation vollzieht sich unter diesen Bedingungen zuneh-
mend in medial geprigten Offentlichkeiten, die durch algorithmische Logi-
ken, affektive Dynamiken und eine hohe Verdichtung heterogener Deutungs-
angebote gekennzeichnet sind (Dahlgren 2009; Donges und Jarren 2017).
Gleichzeitig verweisen aktuelle Studien darauf, dass politische Informations-
aneignung Jugendlicher haufig beilaufig, fragmentiert und plattformgebun-
den erfolgt und mit Unsicherheiten hinsichtlich Vertrauen, Glaubwiirdigkeit
und Partizipation verbunden ist (Ohme und Mothes 2023; Griese et al. 2020).

Vor diesem Hintergrund setzt der Beitrag an der Schnittstelle von poli-
tischer Sozialisation, Medienpddagogik und praxeologischer Medienfor-
schung an. Politische Mediensozialisation wird in diesem Beitrag nicht als
linearer Lernprozess verstanden, sondern als dynamischer, erfahrungsba-
sierter Prozess, der sich im Zusammenspiel medialer Praktiken, Deutungen
von Politik und Medien sowie politischer Subjektpositionierungen entfaltet.

Ziel des Beitrags ist, diese drei Dimensionen empirisch zu rekonstruie-
ren und zu analysieren, wie Jugendliche politische Bedeutungen im Kontext
sozialer Medien hervorbringen, deuten und in ihre eigenen Orientierun-
gen integrieren. Leitend ist dabei die Forschungsfrage: Wie gestaltet sich
politische Mediensozialisation Jugendlicher im Kontext sozialer Medien
im Spannungsfeld von medialen Praktiken, Deutungen und politischen
Subjektpositionierungen?

Zur Beantwortung dieser Frage wurden qualitative Leitfadeninterviews
mit 24 Jugendlichen im Alter von 14 bis 19 Jahren durchgefiihrt und mittels
theoretischen Kodierens ausgewertet. Der Beitrag gliedert sich wie folgt:
Zunéachst werden die theoretischen Grundlagen politischer Mediensozia-
lisation sowie die drei analytischen Perspektiven entfaltet. Anschliessend
wird das methodische Vorgehen erlautert. Darauf folgt die Darstellung
der empirischen Ergebnisse entlang der drei Dimensionen. Abschliessend
werden die Befunde zusammengefiithrt und medienpadagogische Impli-
kationen diskutiert.
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2. Politische Mediensozialisation

Mit dem Begriff der Sozialisation wird die Entwicklung von Individuen zu
sozial handlungsfahigen Personlichkeiten beschrieben, die sich stets in Aus-
einandersetzung mit konkreten Lebensbedingungen vollzieht (Hurrelmann
2006). Sozialisation ist dabei kein linearer Anpassungsprozess, sondern ein
dynamisches Wechselverhaltnis zwischen Subjekt und sozialer Umwelt. In
der dialektischen Sozialisationsforschung wird dieser Prozess insbeson-
dere in Bezug auf die Herausbildung von Orientierungen, Praktiken und
Deutungsmustern untersucht, die durch unterschiedliche Sozialisations-
instanzen wie Familie, Peers oder Bildungseinrichtungen gepragt werden.
Auch die Erfahrung und Aushandlung politischer Deutungsangebote sind
dabei integraler Bestandteil sozialer Erfahrungs- und Lernprozesse (Nohl
2022; Reinders 2016).

Politische Sozialisation wird im vorliegenden Beitrag als reflexiver
Prozess verstanden, in dem Jugendliche Vorstellungen tiber Formen des
Zusammenlebens sowie soziale und politische Belange entwickeln und
aushandeln (Kruse 2022, 68). Diese Aushandlungen vollziehen sich ins-
besondere in konjunktiven Erfahrungsrdumen (Mannheim 1980, 225 ff.;
Bohnsack und Schéffer 2002), die zunehmend mediatisiert sind. Hier tritt
eine «mediengenerationelle Spezifiky (Hepp et al. 2014, 28) hervor, die die
Erfahrungen der Politisierung an die Rdume und Logiken sozialer Medien
bindet. Dadurch entstehen nicht nur bestimmte Normalitatsvorstellun-
gen des (implizit) Politischen im medialen Gefiige, sondern auch habitu-
elle Aneignungsformen, die Normen und Werte politischer Deutung und
Positionierung produzieren (Bettinger 2018, 108). Vor diesem Hintergrund
wird politische Mediensozialisation nicht als blosse Aneignung politischer
Informationen oder normativer Werte gefasst, sondern als praxis- und er-
fahrungsbasierter Prozess, in dem Medienhandeln, politische Deutungen
und Subjektpositionierungen untrennbar miteinander verschrankt sind.

Zur analytischen Erfassung dieses Zusammenhangs werden drei theo-
retische Perspektiven unterschieden, die im Folgenden entfaltet und mit-
einander in Beziehung gesetzt werden: erstens eine Medienpraxisperspektive,
die mediale Praktiken als Orte politischer Sinnkonstitution begreift; zwei-
tens eine Deutungsperspektive, die jugendliche Vorstellungen vom Verhéltnis
von Medien und Politik in den Blick nimmt; und drittens eine Positionierungs-
perspektive, die politische Subjektpositionierungen als alltdgliche, medien-
vermittelte Aushandlungsprozesse versteht. Die drei Perspektiven stellen
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keine vorab festgelegten Analysekategorien dar, sondern wurden im Kodier-
prozess schrittweise aus dem Material entwickelt. Ihre Auswahl und Dif-
ferenzierung ergab sich aus wiederkehrenden Mustern im Datenmaterial,
die anschliessend in Auseinandersetzung mit bestehenden theoretischen
Ansatzen (insbesondere praxeologischen und sozialisationstheoretischen
Perspektiven) weiter prazisiert wurden.

2.1  Medienpraxisperspektive

Aus einer praxeologischen Perspektive werden mediale Praktiken nicht als
blosse Rezeption politischer Inhalte verstanden, sondern als produktive
Vollzlige, in denen politische Bedeutungen aktiv hervorgebracht werden.
Damit schliesst der Beitrag an praxeologische Ansitze der Medienfor-
schung an, die Medienpraktiken als situiertes, korperlich eingebettetes und
sozial strukturiertes Tun begreifen (Postill 2010, 15; Dang-Anh et al. 2017, 19).
Medien werden in dieser Perspektive nicht als blosse Vermittlungsinstan-
zen verstanden, sondern als konstitutiver Bestandteil sozialer Praxis, in der
sich Bedeutungen, Orientierungen und Handlungsweisen des Politischen
erst ausbilden. Somit greift die Perspektive einen Kern verschiedener Pra-
xisperspektiven auf (siche Uberblick in Bettinger und Hugger 2020), der die
Relationalitat und Rekursivitat von Medienpraktiken betont (Pentzold 2015).

Relationalitat im Kontext des Politischen zeigt sich in diesem Ver-
standnis nicht primar durch die Rezeption medialer Inhalte oder durch
Unterordnung unter institutionelle Medienlogiken, sondern im praktischen
Umgang mit Medien, in dem Akteur:innen auf spezifische Anforderungen,
Affordanzen und Unsicherheiten ihrer Medienumgebung reagieren. Dies
konnen beispielsweise «nicht intendierte transformative Medienprakti-
ken» (Anastasiadis 2019, 44) wie Likes, Postings, Shares oder Kommentare
sein, die den politischen Inhalten einen neuen Kontext verleihen. Ob und
wie etwas als politisch gedeutet wird, ist dann abhéngig von jenen trans-
formativen Mikropraktiken.

Rekursivitdt im Kontext des Politischen verweist auf die «subjektiven
Sinnzuschreibungen» (Reckwitz 2000, 565) von Jugendlichen gegentiber
dem Feld des Politischen. Der Praxisbezug verdeutlicht hier die Verzah-
nung kollektiver Wissensordnung mit Mustern der Mediennutzung, womit
die Medienpraktiken zu epistemischen Nullpunkten der Sozialitat werden
(Pentzold 2015, 232). Uber die Rekonstruktion von Medienpraktiken kann
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auch ein praktischer Umgang mit jenem alltdglichen Feld kollektiver Ord-
nungbildung und Entscheidungsgewalt gelingen, das die Jugendlichen als
politisch markieren.

Mediale Praktiken sind somit nicht lediglich Ausdruck bestehender
Bedeutungsordnungen, sondern Orte ihrer Hervorbringung und Trans-
formation. Sozialisationstheoretisch lassen sie sich als Prozesse verste-
hen, in denen normative Orientierungen, Deutungsmuster und politische
Wirklichkeitsvorstellungen ausgebildet und stabilisiert werden (Mead und
Morris 1974; Hurrelmann und Bauer 2015). Damit sind mediale Praktiken
als zentrale Orte politischer Sozialisation zu verstehen, an denen Vorstel-
lungen des Politischen im dialektischen Wechselverhéltnis von Subjekt
und sozialer Umwelt hervorgebracht werden (Emirbayer und Mische 1998;
Biithler-Niederberger 2011).

2.2  Deutungsperspektive

Die Deutungsperspektive riickt die Frage in den Mittelpunkt, wie Jugend-
liche das Verhéltnis zwischen medialen Angeboten und dem Feld des
Politischen sinnhaft interpretieren und in ihre eigenen Erfahrungs- und
Orientierungssysteme einordnen. Ausgehend von einer praxeologischen
Perspektive politischer Mediensozialisation 1dsst sich argumentieren, dass
Jugendliche eigenstdndige Konzeptionen sowohl des Politischen als auch
der Medien hervorbringen. Diese Konzeptionen entstehen nicht als blosse
Ubernahme institutionell definierter Politikverstdndnisse, sondern im Rah-
men jugendlicher Alltagserfahrungen, medialer Praktiken und kultureller
Deutungsprozesse. Jugendliche weisen dem Verhéltnis von Medien und
Politik dabei eine spezifische Bedeutung zu (Gemkow 2023; Gemkow und
Ganguin 2023), die sich von politikwissenschaftlich gepragten Vorstellun-
gen formaler Politik deutlich unterscheidet. Medien und Politik treten ihnen
nicht primaér als getrennte gesellschaftliche Teilsysteme gegentiber, son-
dern als miteinander verschrankte Erfahrungs- und Aushandlungsraume,
in denen Fragen des Zusammenlebens, der Zugehorigkeit, der Sichtbarkeit
und der Gerechtigkeit verhandelt werden.

In Anlehnung an deliberative Offentlichkeitskonzepte (Habermas 1990)
kommunikationswissenschaftliche Demokratietheorien (Dahlgren 2009, 5;
Donges und Jarren 2017, 3) wird politisches Interesse Jugendlicher hau-
fig daran gemessen, inwiefern sie sich an institutionalisierten Formen
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politischer Kommunikation, Partizipation oder Meinungsbildung beteiligen.
Dieses staatsaffirmative Politikverstédndnis findet sich sowohl in Klassikern
politischer Sozialisation (Greenstein 1968; Verba et al. 1995), etwa in empi-
rischen Operationalisierungen (Tormos und Verge 2022; Albert et al. 2024)
oder auch in 6ffentlichen Diskursen (SINUS Markt- und Sozialforschung
2013, 74; Hurrelmann und Albrecht 2014, 121). Damit wird jedoch nicht nur
in Kauf genommen, Jugendlichen ein institutionelles Politikverstdndnis
nahezulegen, sondern den ganzen Gegenstandsbereich politischer Sozia-
lisation zu verkiirzen, indem jugendliche Sinnzuschreibungen, dsthetische
Ausdrucksformen und informelle Praktiken systematisch ausgeblendet
werden. Eine jugendkulturelle Perspektive auf politische Mediensozialisa-
tion setzt demgegeniiber an zwei zentralen Punkten an.

Erstens gilt es, jugendkulturelle Ausdrucksformen und Praktiken als
potenziell politisch zu denken, auch wenn sie sich nicht explizit aktivis-
tisch oder institutionell artikulieren. Politische Bedeutungen kénnen sich
sehr wohl in scheinbar unpolitischen — diskreten, dsthetischen oder iro-
nischen — Praktiken ausdriicken: etwa in Memes, Mode, Musik, Gaming
oder alltdglichen Online-Interaktionen, deren symbolischer Gehalt erst im
Kontext jugendlicher Lebenswelten sichtbar wird (Dahmen et al. 2024b).
Politische Sozialisation vollzieht sich hier nicht ausschliesslich Gber expli-
zite politische Kommunikation, sondern iiber Praktiken der Abgrenzung,
Positionierung und Zugehorigkeitskonstruktion.

Zweitens sind politische Wirklichkeitskonstruktionen Teil alltdglicher
Erfahrungshorizonte Jugendlicher und nicht auf explizite Politikbeziige be-
schrankt. Politik wird im Alltag erfahren, interpretiert und bewertet — etwa
in medial vermittelten Konflikten, in Fragen sozialer Ungleichheit, in Ausei-
nandersetzungen um Anerkennung oder in der Wahrnehmung gesellschaft-
licher Krisen (Dérner 2000; Dahlgren 2003). Jugendliche entwickeln auf
dieser Grundlage eigene Vorstellungen davon, was als politisch relevant gilt,
wer als politischer Akteur wahrgenommen wird und welche Rolle Medien
dabei spielen. Politische Mediensozialisation ist in diesem Sinne weniger
als Einfihrung in bestehende politische Ordnungen zu verstehen, sondern
als Prozess, in dem Jugendliche Politik und Medien relational imaginieren
und im praktischen Tun mit Bedeutung versehen.

Damit wird deutlich, dass politische Mediensozialisation nicht primar
auf die Internalisierung normativer Politikmodelle abzielt, sondern auf
die Herausbildung eigenstandiger politischer Deutungsmuster im Alltag
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Jugendlicher. Fir die Analyse politischer Mediensozialisation ermdoglicht
die Deutungsperspektive somit, die subjektiven Sinnzuschreibungen Ju-
gendlicher systematisch in den Blick zu nehmen. Sie ergénzt die Medienpra-
xisperspektive, indem sie nicht nur das praktische Handeln, sondern auch
die darin wirksamen Interpretations- und Bewertungsprozesse sichtbar
macht, und bildet zugleich eine zentrale Verbindung zur Positionierungs-
perspektive, in der diese Deutungen in konkrete Formen politischer Selbst-
verortung tuberfihrt werden.

2.3  Positionierungsperspektive

Politische Subjektpositionierungen sind weniger das Ergebnis vorgangiger
politischer Lernprozesse, sondern vollziehen sich vielmehr als alltdgliche
Aushandlungen gesellschaftlicher Zusammenhange. Damit richtet sich die
Perspektive gegen eine in der politischen Sozialisationsforschung tradierte
Annahme, wonach politisches Lernen — verstanden als kognitive Aneig-
nung politischen Wissens, politischer Werte oder demokratischer Normen —
den Ausgangspunkt politischer Positionierungen bildet (Greenstein 1968,
551; C.-M. Hopf und W. Hopf 1997, 12 {.). Ein solches Verstandnis impliziert
eine lineare Abfolge von Lernen, Einstellungsbildung und politischer Posi-
tionierung und unterschéatzt die Bedeutung alltdglicher Praxis, medialer
Erfahrung und situativer Aushandlung fir die Konstitution politischer
Subjektivitat.

Demgegenuber wird hier argumentiert, dass (Selbst-)Positionierungen
Jugendlicher eine alltdgliche Medienpraxis darstellen, in der politische
Bedeutungen nicht erst nachtréglich reflektiert, sondern im Vollzug her-
vorgebracht werden (Kruse 2022, 78 —134). In medialen Praktiken — etwa
im Kommentieren, Teilen, Liken, ironischen Distanzieren oder affektiven
Positionieren — entstehen politische Subjektpositionen, ohne notwendi-
gerweise an explizite politische Lernsettings oder institutionalisierte Bil-
dungsprozesse gebunden zu sein (Griese et al. 2020, 23; Sauer 2001, 184).
Politische Subjektivitat formiert sich damit in einem praktischen, haufig
impliziten Prozess der Selbst- und Fremdverortung innerhalb gesellschaft-
licher Diskurse.

Zur Beschreibung dieser Prozesse greifen Konzepte des Proto-, Pra-
oder latent Politischen, die politische Positionierungen als informelle, vor-
institutionelle Formen politischer Auseinandersetzung fassen (Ekman und
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Amna 2012; Nohl 2022). Das Proto-Politische verweist auf Praktiken, in
denen gesellschaftliche Konflikte, Fragen des Zusammenlebens oder nor-
mative Orientierungen verhandelt werden, ohne dass diese notwendig als
«politisch» markiert sein miissen. Diese Formen gelten nicht als defizitare
Vorstufen klassischer politischer Beteiligung, sondern als eigenstandige
Modi politischer Sinnproduktion, die potenziell in explizite politische Ar-
tikulationen iibergehen kénnen.

Im Kontext sozialer Medien geraten diese proto-politischen Positionie-
rungen jedoch zunehmend in hoch politisierte Diskursrdume. Politisches
Lernen und politische Erfahrung sind hier eng mit emotional aufgeladenen,
teils polarisierten Deutungsangeboten verkniipft, wie sie insbesondere in
sozialen Medien zirkulieren. Eine Ursache dafir liegt in der Entgrenzung
von Privatheit und Offentlichkeit (Wimmer 2017, 97), die ehemals als libera-
les Trennungsmotiv auch das Protopolitische vom Politischen abgegrenzt
hat. Dadurch verschieben sich nunmehr die Grenzen zwischen Protopoli-
tischem und explizit Politischem wesentlich offensichtlicher: Informelle
Alltagskommunikation, affektive Reaktionen und symbolische Selbstposi-
tionierungen finden in Diskursen statt, die stark normativ, moralisch und
konflikthaft strukturiert sind. Mediale Kontexte tragen somit dazu bei,
dass unterschiedliche Erfahrungsrdume — etwa private, jugendkulturelle
und 6ffentliche politische Spharen — zusammenfallen und sich politische
Bedeutungen verdichten (Zschach und Sauermann 2024, 130). Das Proto-
politische geht in Teilen im Politischen auf, ohne dabei seinen informellen,
alltagspraktischen Charakter vollstandig zu verlieren.

Inhaltliche Angebote auf den sozialen Medien, z. B. journalistische Bei-
trage, Beitrage von Influencer:innen, Politiker:innen, Prominenten oder
(normalen) Burger:innen (Behre et al. 2024, 51), spielen in diesem Prozess
eine doppelte Rolle. Zum einen diskursivieren sie Jugendliche selbst als
politische Subjekte, etwa durch mediale Zuschreibungen, statistische Be-
schreibungen zur Mediennutzung, generationale Deutungsangebote wie
«Digital Natives», «Generation Klima», «Generation rechts» oder der Dar-
stellung einer technikinduzierten Radikalisierung durch Plattformen wie
TikTok. Solche Diskurse adressieren Jugendliche explizit als politische
Akteur:innen und rahmen zugleich, welche Formen politischer Subjektivitat
als legitim, problematisch oder erklarungsbedirftig gelten. Zum anderen
stellen Medien politische Deutungsangebote bereit, auf die Jugendliche
in ihren Positionierungen Bezug nehmen, diese aneignen, bewerten oder
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zuriickweisen. Kommunikative Aushandlungen politischer Identititen er-
folgen dabei haufig entlang von Common-Sense-Vorstellungen und gesell-
schaftlich geteilten Idealen politischen Subjekt-Seins, etwa Vorstellungen
von Verantwortung, Moralitat, Authentizitdt oder Widerstandigkeit.

Vor diesem Hintergrund lasst sich politisches Positionieren allgemein
als Prozess beschreiben, in dem Individuen, Gruppen oder Kollektive ihre
Haltung, Meinung oder Zugehorigkeit zu politischen Themen, Werten und
Konflikten ausdriicken und sich innerhalb gesellschaftlicher Macht- und Be-
deutungsordnungen verorten. Dieser Prozess umfasst sowohl explizite als
auch implizite Formen der Artikulation — sprachlich, symbolisch, affektiv
oder performativ — und ist integraler Bestandteil der Aushandlung sozialer
Identitaten und gesellschaftlicher Strukturen. Politische Subjektpositio-
nierung ist damit kein nachgelagerter Akt politischer Bildung, sondern
ein dynamischer, medienvermittelter Prozess, in dem Jugendliche ihre
Position im gesellschaftlichen Gefiige fortlaufend herstellen, absichern
oder verschieben (Weiser-Zurmihlen 2023).

3. Erhebung und Auswertung der Interviews

Die empirische Untersuchung basiert auf problemzentrierten Interviews
mit insgesamt 24 Jugendlichen im Alter von 14 bis 19 Jahren. Die Auswahl
dieses Erhebungsinstruments zielt darauf ab, subjektive Deutungen, all-
tagspraktische Medienerfahrungen sowie Formen politischer Selbstposi-
tionierung zu rekonstruieren. Um einer deduktiven Rekonstruktion sub-
jektiver Deutungen entgegenzuwirken, wurden die Fragen der Interviews
grundsatzlich offen und explorativ gestellt, um den Befragten Raum fur
eigene Relevanzsetzungen zu geben. Im Sinne der Grounded Theory wurde
eine thematische Gesprachsstruktur mit Stimulusfragen entworfen, die als
flexible Orientierung im Verlauf des Forschungsprozesses angepasst wurde.
Ziel war es, insbesondere Handlungen, Deutungen und Erfahrungszusam-
menhénge der Jugendlichen zu erfassen und auf dieser Grundlage Konzepte
aus dem Material heraus zu entwickeln (Corbin und Strauss 2015; Charmaz
2012). Beispielhafte Stimulusfragen waren etwa: «Fallt dir eine Situation
beim Scrollen ein, in der dir etwas aufgefallen ist, was mit Politik zu tun
hatte?» (Medienpraxisperspektive), «Erinnerst du dich an eine Situation, in
der du online gedacht hast: (Das fiihlt sich gerade verbindend an) — oder
eher nicht?» (Deutungsperspektive) oder «Kommt es vor, dass du online
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merkst, dass dein Alter eine Rolle spielt?» (Positionierungsperspektive).
Die Untersuchungsgruppe umfasste Jugendliche aus unterschiedlichen
Bildungskontexten (4-mal Oberschule, 2-mal Ausbildung, 14-mal Gymna-
sium, 1-mal Freie Waldorfschule, 3-mal Hochschule) und unterschiedlichen
Geschlechts (13 weiblich gelesene und 9 ménnlich gelesene Jugendliche). Die
Interviews wurden vornehmlich in Sachsen durchgefihrt, allerdings tiber-
wiegt der Anteil stadtischer Lebensumsténde (20-mal Stadt, 4-mal Land).

Die Rekrutierung der Interviewpartner:innen erfolgte Giber Schulen,
Lehrkrafte sowie Student:innen, die den Kontakt zu potenziellen Teilneh-
menden vermittelten. Die Interviews wurden Anfang 2025 durchgefihrt.
Die Teilnahme war freiwillig; alle Befragten wurden vorab tiber Ziel und
Ablauf der Studie informiert. Bei Teilnehmenden unter 16 Jahren wurde
zusétzlich das Einverstandnis der Erziehungsberechtigten eingeholt. Aus
forschungsethischen Grinden wurden bei der Transkription alle Interviews
pseudonymisiert, personenbezogene Angaben entfernt oder verfremdet
und die Anonymitat der Befragten gewahrleistet.

Das gewahlte Vorgehen ist mit einer spezifischen Perspektivierung
auf mediale Praktiken verbunden. Problemzentrierte Interviews ermogli-
chen keinen direkten Zugriff auf Praktiken im Sinne situierter, korperlich-
materieller Vollziige, die etwa durch ethnografische oder netnografische
Methoden erfassbar wéren. Stattdessen werden mediale Praktiken tiber
die Erzahlungen, Deutungen und Selbstbeschreibungen der Jugendlichen
rekonstruiert. Der Fokus liegt somit weniger auf Praktiken «in actu» als auf
deren reflexiver Bearbeitung. Diese Perspektive ist fr die Fragestellung der
Studie jedoch zentral, da gerade in solchen narrativen Rekonstruktionen
normative Orientierungen, politische Deutungsmuster und Formen der
Subjektpositionierung sichtbar werden.

Die Auswertung der Interviews erfolgte mittels theoretischen Kodie-
rens nach Corbin und Strauss (2015), das eine systematische, zugleich offene
Analyse von Bedeutungszuschreibungen, Praktiken und Deutungsmustern
ermoglicht. Dieses Vorgehen ist besonders geeignet, um komplexe, nicht
vorab eindeutig definierte Phanomene wie politische Mediensozialisation
und protopolitische Positionierungen induktiv-rekonstruktiv zu erfassen.
Die Kodierung wurde mithilfe der Software MAXQDA im Zeitraum von
Marz bis Juni 2025 durchgefihrt. Durch das iterative Zusammenspiel von
offenem, axialem und selektivem Kodieren konnten empirisch fundierte
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Kategorien entwickelt und in Relation zu den theoretischen Annahmen der
Studie gesetzt werden, ohne diese a priori zu manifestieren.

Trotz der praxeologischen Ausrichtung der Studie sind mit dem ge-
wahlten methodischen Vorgehen auch Einschrankungen verbunden. Quali-
tative Leitfadeninterviews erméglichen keinen direkten Zugriff auf mediale
Praktiken im Sinne situierter, korperlich-materieller Vollzlige, wie sie etwa
durch ethnografische oder netnografische Methoden, teilnehmende Be-
obachtungen oder digitale Trace-Analysen erfassbar waren. Stattdessen
werden mediale Praktiken hier primar reflexiv rekonstruiert, das heisst
uber nachtragliche Erzdhlungen, Deutungen und Selbstbeschreibungen der
Jugendlichen. Damit geraten insbesondere implizite, habitualisierte oder af-
fektiv geprdagte Dimensionen medialen Handelns nur vermittelt in den Blick.
Die Studie erfasst folglich weniger Praktiken «in actu» als vielmehr die Be-
deutungszuschreibungen, Rechtfertigungen und Selbstpositionierungen,
die Jugendliche im Sprechen tiber ihr Medienhandeln vornehmen. Diese
Einschrénkung ist jedoch nicht ausschliesslich als Defizit zu verstehen, da
gerade diese reflexiven Rekonstruktionen selbst Teil politischer Medien-
sozialisation sind: In der narrativen Bearbeitung ihrer Medienerfahrungen
artikulieren Jugendliche normative Orientierungen, politische Deutungs-
muster und Subjektpositionen. Gleichwohl bleibt festzuhalten, dass das
praxeologische Spektrum der Untersuchung begrenzt ist und zukinftige
Forschung von einer methodischen Triangulation profitieren wirde, die
interviewbasierte Zugange systematisch mit beobachtenden und digitalen
Verfahren kombiniert. Insgesamt sind die Ergebnisse als rekonstruktive
Einsichten in subjektive Deutungen zu verstehen; sie beanspruchen keine
statistische Reprasentativitat, sondern theoretische Generalisierbarkeit
im Sinne qualitativer Forschung.

q. Zentrale Ergebnisse

Die zentralen Ergebnisse der Studie werden im Folgenden entlang der drei
Perspektiven — mediale Praktiken, Deutungen von Politik und Medien sowie
politische Subjektpositionierungen — dargestellt.

Auf der Ebene medialer Praktiken zeigen sich insbesondere die Quellen
und Kriterien des (Miss-)trauens, anhand derer Jugendliche politische In-
halte auf sozialen Medien bewerten. Vertrauen wird dabei weniger institu-
tionell begrindet als vielmehr entlang alltagsnaher Heuristiken hergestellt,
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etwa liber wahrgenommene Authentizitit, personliche Betroffenheit, ge-
teilte Erfahrungsbezige oder die Einschédtzung von Intentionen hinter
medialen Beitrdgen. Diese Befunde schliessen an medienpadagogische
Arbeiten an, die politische Informationskompetenz nicht als rein kognitive
Fahigkeit, sondern als praxisférmige, sozial eingebettete Bewertungsleis-
tung begreifen (Gapski et al. 2017, 170; Bettinger 2020).

In den jugendlichen Deutungen von Politik und Medien tritt insbeson-
dere das Thema Verantwortung hervor: Jugendliche verhandeln politische
Kommunikation auf sozialen Medien entlang normativer Vorstellungen
von Verantwortlichkeit, etwa in Bezug auf Reichweite, mogliche Folgen
von Ausserungen oder moralische Erwartungen an politische Akteur:innen.
Diese Deutungen verweisen auf ein erweitertes Politikverstdndnis, das
Fragen des Zusammenlebens, der Fairness und der 6ffentlichen Sichtbar-
keit einschliesst und damit an Konzepte einer alltagsweltlich verankerten
politischen Bildung anschliesst (Dérner 2000).

Auf der Ebene politischer Subjektpositionierungen zeigt sich auf sozia-
len Medien schliesslich eine ambivalente Wahrnehmung des Politischen:
Einerseits werden Plattformen als hoch politisierte Raume erlebt, ande-
rerseits dussern Jugendliche eine deutliche Zuriickhaltung gegeniiber der
aktiven Mitgestaltung politischer Ausserungen. Diese Zuriickhaltung wird
haufig mit Unsicherheiten, Konfliktvermeidung oder der Angst vor offent-
licher Sanktion begriindet und kntipft an medienpadagogische Befunde zu
Risiken, Selbstschutzstrategien und Zuriickhaltung in digitalen Offentlich-
keiten an (Kutscher und Otto 2010). Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse,
dass politische Mediensozialisation weniger in expliziter Partizipation als
in reflexiven, bewertenden und haufig ambivalenten Medienpraktiken zum
Ausdruck kommt.

4.1 Praktiken: Informieren und Vertrauen

Im Bereich medialer Praktiken zeigen sich deutliche Unterschiede in der
Nutzung und Bewertung politischer Informationsquellen. Als zentrale Be-
zugspunkte politischer Orientierung referieren die Jugendlichen vor allem
auf die Tagesschau, TikTok und Instagram. Auffallig ist dabei, dass mit der
Tagesschau ein konkretes journalistisches Angebot benannt wird, wéh-
rend mit TikTok und Instagram Plattformen adressiert werden, auf denen
politische Inhalte in vielféltiger, nicht kuratierter Form auftauchen. Diese
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Unterscheidung verweist bereits auf unterschiedliche Vertrauenslogiken
und Praxiszusammenhénge, innerhalb derer politische Informationen ver-
arbeitet werden.

Die Tagesschau wird von den Jugendlichen vor allem mit Professiona-
litat, institutioneller Kontrolle und Expertise assoziiert. Politische Infor-
mationen aus diesem Kontext gelten als verlédsslich, sachlich und geprift.
Begrindet wird dieses Vertrauen haufig Giber den 6ffentlich-rechtlichen
Auftrag und institutionalisierte redaktionelle Standards sowie die Ausbil-
dung der Journalist:innen. Dabei wird Professionalitéat nicht allein technisch
verstanden, sondern auch sozial aufgeladen: Die Tagesschau steht fir ein
System, in dem «gebildete Menschen» iiber politische Themen sprechen.
Dies bringt ein Ankerbeispiel pragnant zum Ausdruck:

«Weil also so da kénnen ja wirklich nur, sag ich mal, gebildete Leute
was Uber gebildetes Zeug sagen» (Sophie, 14).

Die Tagesschau fungiert damit weniger als alltagsnahe Informationsquel-
le, sondern als symbolischer Referenzpunkt fur formale, legitime Politik-
vermittlung. Gleichzeitig wird sie teilweise als distanziert oder wenig an-
schlussfahig an jugendliche Lebenswelten wahrgenommen.
Demgegeniiber wird TikTok primér mit Ungefiltertheit, Augenzeu-
genberichten und Authentizitat in Verbindung gebracht. Politische Infor-
mationen werden hier als unmittelbarer, emotionaler und néher an der
Lebensrealitét erlebt. Besonders relevant ist dabei die Wahrnehmung mul-
tipler Perspektiven: Glaubwirdigkeit entsteht nicht durch institutionelle
Autoritat, sondern durch Wiederholung, Ubereinstimmung und persénliche
Erfahrung. Ein Interviewausschnitt verdeutlicht diese Logik:
«Na, hauptsachlich wie gesagt so an Augenzeugenberichten oder halt
auch an News, die halt so in Mehrfachform kommen, also wo mehrere
Personen dasselbe beschreiben und nicht, wenn hier die ARD sagt»
(Pascal, 18).

Vertrauen wird hier relational hergestellt — durch Sichtbarkeit, Ndhe und
Vergleichbarkeit. Gleichzeitig wird TikTok auch als ambivalente Quelle
beschrieben: Irritationen, Ubertreibungen und Desinformation werden
haufig thematisiert. Fir viele Jugendliche besitzt TikTok daher explizit
keinen Anspruch auf Richtigkeit, sondern wird als Unterhaltungsplattform
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genutzt, auf der politische Inhalte beildufig auftauchen, ohne verbindlich
Wahrheitsstatus zu beanspruchen.

Instagram nimmt in den medialen Praktiken eine vermittelnde Rolle
ein. Die Plattform wird vor allem aufgrund ihrer Niedrigschwelligkeit, der
Moglichkeit zur Nebenbei-Nutzung und der schnellen Verfiigbarkeit poli-
tischer Informationen geschatzt. Politische Inhalte gelten hier als gut zu-
sammengefasst, ibersichtlich und leicht konsumierbar. Der In-vivo-Code
«kurz, knapp» bringt diese Praxis auf den Punkt:

«Also auf Insta — also man bekommt es ja alles eigentlich angezeigt,
also man muss relativ wenig suchen. Es ist alles kurz, knapp for-
muliert und dann bekommt man eigentlich relativ schnell raus was
gerade passiert» (Marie, 18).

Instagram fungiert damit als eine Art Einstieg oder Uberblicksmedium, das
politische Orientierung ermoglicht, ohne intensive Recherche oder tiefe
Auseinandersetzung zu erfordern.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass mediale Praktiken Jugendli-
cher nicht entlang eines einheitlichen Vertrauensbegriffs organisiert sind,
sondern Uber kontextspezifische Kriterien strukturiert werden. Wahrend
Professionalitdt und institutionelle Kontrolle im Fall der Tagesschau Vertrauen
erzeugen, spielen bei TikTok Authentizitdt, Augenzeugenschaft und Wieder-
holung eine zentrale Rolle, wahrend Instagram vor allem tiber Zugdnglichkeit
und Ubersichtlichkeit legitimiert wird. Politische Mediensozialisation voll-
zieht sich somit in einem Zusammenspiel unterschiedlicher Medienlogiken,
in dem Jugendliche je nach Plattform unterschiedliche Erwartungen an
Wahrheit, Relevanz und Bedeutung politischer Inhalte entwickeln.

4.2  Deuten: Politik wahrnehmen und bewerten

Auf der Ebene der Deutungen zeigt sich, dass Jugendliche Politik auf so-
zialen Medien nicht nur wahrnehmen, sondern sich gleichzeitig in spezi-
fischer Weise deuten — wenn auch haufig zurtickhaltend. Zwei zentrale
Phanomene pragen diesen Bereich: die Wahrnehmung des Politischen als
hoch polarisiert und emotional aufgeladen sowie die Zurtickhaltung in der
eigenen Mitgestaltung. Diese Deutungen sind Ausdruck alltdglicher Aus-
handlungsprozesse gesellschaftlicher Zusammenhdnge und verdeutlichen,
dass politische Orientierung nicht primar aus explizitem Lernen, sondern
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aus medial gepragten Alltagserfahrungen hervorgeht (Kruse 2022; Ekman
und Amné 2012; Nohl 2022).

Die Polarisierung in der Wahrnehmung politischer Inhalte wird beson-
ders in sozialen Medien deutlich. Wie folgendes Beispielzitat verdeutlicht,
nehmen Jugendliche die Plattformen als R&ume wahr, in denen gesellschaft-
liche Lager sichtbar und konfliktgeladen auftreten:

«Ja, soziale Medien ist auch wieder so ein Ding, weil es halt die ver-
schiedenen Lager gibt, die halt ihre Sachen dann halt dort hochladen
auf den sozialen Medien — wird die Kluft, ich sag jetzt mal, es gibt
immer mehr, die Kluft zwischen linker Seite und rechter Seite wird
dann immer groféer, dadurch die Leute dann irgendwann auf eine
Seite stellen und sowas» (Henry, 18).

Drei konkrete Kontexte strukturieren diese Wahrnehmung: erstens die
Verhartung von Meinungen in Posts und Kommentaren, zweitens die in
mehreren Interviews artikulierte Wahrnehmung AfD-naher Inhalte und
vereinzelt berichteter offener Zustimmung, und drittens direkte oder in-
direkte Erfahrungen mit Hate Speech. Die Plattformen fungieren damit als
Orte, an denen politische Konflikte affektiv aufgeladen und gesellschaftliche
Spannungen medial verdichtet werden.

Parallel dazu dussern Jugendliche eine deutliche Zuriickhaltung gegen-
uber einer moglichen eigenen Mitgestaltung politischer Inhalte. Zwar sehen
sie die technischen Mdglichkeiten, etwa eigene Beitrédge zu posten oder
Meinungen zu teilen, doch dominieren Bedenken hinsichtlich emotionaler
Risiken, 6ffentlicher Sanktionierung und direkter Angriffe. Folgende Ko-
dierung veranschaulicht diese Haltung:

«Ich konnte einfach meine Meinung in einem Video verfassen und
verof- ah posten, aber dann wirden auch wieder Hasskommentare
und sowas entstehen, wenn Leute nicht meiner Meinung sind und
das finde ich einfach unnétig» (Max, 15).

Zentral ist dabei die Angst, selbst Ziel von Hate Speech zu werden, sowie
die Einschatzung, dass soziale Medien selten konstruktive politische Debatten
ermdglichen. Die aktive, sichtbare Mitgestaltung beschrankt sich deshalb
héufig auf das Teilen von Inhalten innerhalb des vertrauten Freundeskrei-
ses, was als kontrollierbare Form politischen Handelns erlebt wird.
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Diese Befunde verdeutlichen das Konzept des «Proto-Politischen»: Ju-
gendliche deuten mediale Kontexte auf informelle, alltdgliche Weise, die
zwar nicht immer als klassisch politisches Handeln markiert ist, aber als
Vorstufe oder latente Bedingung fiir politische Partizipation fungiert (Nohl
2022). Deutungen des Politischen werden damit zu einem praktischen Pro-
zess der Aushandlung gesellschaftlicher Bedeutungen, in dem Jugendliche
ihre Haltungen, Werte und Identitaten in Bezug auf Politik artikulieren, auf
Common-Sense-Vorstellungen zurtuckgreifen und die eigenen Handlungs-
moglichkeiten situativ einschatzen. Die Verbindung von proto-politischem
Handeln mit emotional stark aufgeladenen, polarisierten Diskursen auf
sozialen Medien fiihrt zu einem Spannungsverhaltnis: Jugendliche werden
als politische Subjekte sichtbar, treten aber zugleich in eine defensive, zu-
rlickhaltende Position, wodurch das Proto-Politische sich mit dem explizit
Politischen tiberlagert.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass Deutungen Jugendlicher hoch-
gradig relational, situativ und medial vermittelt sind. Sie entstehen in der
standigen Aushandlung gesellschaftlicher Zusammenhénge, in der das
Wahrnehmen, Bewerten und selektive Mitgestalten politischer Inhalte eng
miteinander verschrankt sind. Politische Mediensozialisation wird auf diese
Weise als dynamischer Prozess erkennbar, der tiber Reflexion, Emotion und
Praxis zugleich verlauft und nicht auf formale Lernprozesse reduzierbar ist.

4.3 Positionieren: Verantworten und Prognostizieren
Auf der Ebene der Positionierungen zeigen die Ergebnisse, dass Jugend-
liche politische Inhalte in sozialen Medien vor allem unter dem Aspekt
von Verantwortung reflektieren. Verantwortung wird dabei tiberwiegend
individualisiert wahrgenommen: Jugendliche sehen sich selbst als primére
Akteure, die politische Informationen priufen, bewerten und auf potenzielle
Risiken reagieren miissen. Ein In-vivo-Code verdeutlicht diese Perspektive:
«Verantwortung sollte man auch nachgehen. Aber leider, da es halt
wirklich so eine Riesenplattform ist, kann man nicht alles immer
iiberwachen und berticksichtigen. Ahm, deswegen sollte man sich
lieber- lieber selber absichern und sich nicht auf andere verlassen»
(Ginny, 16).
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Selbst beim Teilen von Desinformationen wird die Verantwortung auf den
Einzelnen zurtckgefiihrt: Es gilt, Inhalte eigensténdig zu erkennen, ein-
zuordnen und mogliche Folgen abzuschitzen. Verantwortung wird damit
nicht auf Plattformen, deren Algorithmen oder politische Regulierung tiber-
tragen, sondern auf die individuelle Handlungs- und Urteilsfahigkeit der
Nutzer:innen. Begrindet wird dies durch die wahrgenommene Unmadg-
lichkeit einer umfassenden Regulierung sozialer Medien, wodurch Selbst-
schutzstrategien entwickelt werden.

Dartiber hinaus thematisieren Jugendliche die Notwendigkeit von Al-
tersbeschrankungen als Schutzmassnahme. Inhalte, die manipulative oder
stark polarisierende Elemente enthalten, werden als potenziell gefahrlich
fir jingere Nutzer:innen eingeschétzt. Ein Beispiel hierfiir lautet:

«Man denkt dann, wenn man die Videos gesehen hat, ja, die Leute
haben schon Recht, man sollte das lieber machen und das lieber ma-
chen. Und ich finde einfach, dass Jugendliche noch, also noch nicht
auf die Leute horen sollten, also da es viele Gefahren gibt» (Susi, 14).

Hier zeigt sich, dass Jugendliche politische Beeinflussung auf sozialen
Medien — bis hin zur wahrgenommenen Radikalisierung — erkennen und
reflektieren. Altersbeschrankungen erscheinen als pragmatisches Instru-
ment, um den individuellen Handlungsspielraum von Heranwachsenden
gegeniiber manipulativen Inhalten abzusichern.

Eng verbunden mit der Verantwortung ist das Phanomen der Wahr-
heitsskepsis. Viele Jugendliche dussern die Ansicht, dass politische Inhalte
grundsatzlich manipulierend sein kénnen, sei es durch bewusste Zuspit-
zung, Polarisierung oder technische Verfahren wie KI-generierte Inhal-
te. Dies fiithrt zu einer reflektierten, teils skeptischen Haltung gegeniiber
medial vermittelten politischen Informationen. Gleichzeitig stellt sich die
Frage, inwiefern sich auf dieser Grundlage ein generelles Misstrauen gegen-
tber politischen Inhalten etablieren kénnte, das wiederum das Verhaltnis
von Jugendlichen zu Politik und Medien pragt.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass Jugendliche Politik und Me-
dien nicht nur inhaltlich wahrnehmen, sondern auch normativ reflektieren.
Verantwortung wird als individuelles, reflexives Prinzip interpretiert, das
politische Informationsverarbeitung, Urteilsbildung und Schutzstrategien
miteinander verbindet. Politische Mediensozialisation beinhaltet dem-
nach nicht nur die Aneignung von Fakten, sondern auch die Entwicklung
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kritischer, vorsichtiger und situationsangepasster Handlungslogiken, die
im Spannungsfeld zwischen Selbstschutz, ethischem Anspruch und ge-
sellschaftlicher Orientierung ausgehandelt werden.

5. Zusammenfassung: Zentrale Befunde und
Limitationen

Die Ergebnisse der Studie legen nahe, dass politische Mediensozialisation
Jugendlicher in sozialen Medien als dynamischer, praxis- und erfahrungs-
basierter Prozess zu verstehen ist, der sich im Zusammenspiel medialer
Praktiken, normativer Deutungen von Politik und Medien sowie politi-
scher Subjektpositionierungen vollzieht. Auf Grundlage der Analyse zeigt
sich, dass Jugendliche politische Inhalte im Alltag nicht lediglich aufneh-
men, sondern diese bewerten, einordnen und mit eigenen Zuschreibungen
von Verantwortung und Handlungsmaoglichkeiten verkniipfen. Politische
Mediensozialisation erscheint damit als ein Prozess, in dem mediale Er-
fahrungen, Deutungen und Formen der Selbstverortung eng miteinander
verschrankt sind.

Auf der Ebene medialer Praktiken zeigt sich eine iberwiegend beildufige,
kanalgeleitete Aneignung politischer Informationen. Politische Inhalte wer-
den haufig im Modus kompakter, schnell verfigbarer Informationsangebote
rezipiert, wie sie etwa im Kontext sogenannter «Snack-News» beschrieben
werden (Ohme und Mothes 2023). Vertrauen und Glaubwirdigkeit werden
dabei nicht primaér institutionell begriindet, sondern entlang plattform-
spezifischer Heuristiken ausgehandelt. Kommentarspalten fungieren hau-
fig als Orientierungsfolie fir wahrgenommene 6ffentliche Stimmungen
(Zhang et al. 2021). Unterschiedliche Plattformen tibernehmen je spezifische
Funktionen politischer Orientierung: Wahrend journalistische Angebote
wie die Tagesschau-App fur Professionalitiat und institutionelle Kontrolle
stehen, werden Instagram und TikTok vor allem tiber Zugéanglichkeit, Au-
thentizitat und Wiederholung legitimiert (Dahlgren 2009; Livingstone und
Helsper 2007).

In den Deutungen zeigt sich eine ambivalente Wahrnehmung sozialer
Medien als zugleich politisch relevante und konflikthafte Offentlichkei-
ten. Polarisierung, Hate Speech und emotionale Zuspitzung politischer
Kommunikation fithren zu einer deutlichen Zuriickhaltung gegentiber der
aktiven 6ffentlichen Mitgestaltung. Politisch gelesene Ausserungen der
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Interviewten erfolgen daher haufig informell, vorsichtig und kanalgebun-
den, etwa im vertrauten Freundeskreis oder iiber selektives Teilen von In-
halten (Ekman und Amna 2012; Fletcher et al. 2018; Livingstone et al. 2017).

Auf der Ebene politischer Subjektpositionierungen tritt insbesondere die
starke Individualisierung von Verantwortung hervor. Jugendliche verste-
hen sich selbst als zentrale Akteur:innen politischer Urteilsbildung und
entwickeln Strategien des Selbstschutzes gegentiiber wahrgenommenen
Risiken wie Desinformation, Manipulation oder Polarisierung (Dérner 2000;
Kahne und Bowyer 2017). Altersbeschrankungen, Skepsis gegentber be-
stimmten Inhalten und vorsichtige Rezeptionsstrategien markieren da-
bei den Umgang mit politischen Informationen. Zentrale Charakteristika
der politischen Mediensozialisation Jugendlicher zeigen sich in mehreren
miteinander verzahnten Dimensionen. Zum einen ist die Informations-
aneignung stark zerstreut: Politische Inhalte werden tiber den Tageslauf
verteilt, iber unterschiedliche Kanale konsumiert und in variierenden For-
maten rezipiert, hdufig nebenbei im Rahmen sogenannter «Snack-News»
(Ohme und Mothes 2023). Zum anderen pragt die Wahrnehmung einer
stark polarisierten medialen Offentlichkeit das politische Handeln: Jugend-
liche artikulieren sich kaum 6ffentlich, da sie politische Kommunikation
auf sozialen Medien als emotional aufgeladen, konfliktgeladen und gesell-
schaftlich fragmentiert erleben (Yang et al. 2016; Lupu 2015). Ein weiteres
zentrales Merkmal ist der Umgang mit der technischen Normativitat so-
zialer Medien. Jugendliche nutzen Plattformen bewusst, reflektieren die
algorithmischen Logiken und strukturellen Rahmenbedingungen jedoch
nur begrenzt, wiahrend sie Verantwortung tberwiegend auf sich selbst
beziehen. In dieser Perspektive zeigt sich eine wahrgenommene infrastruk-
turelle Fragilitat sozialer Medien, die dann aber von den Jugendlichen in
eine Position der Selbstverantwortung miindet. Ein solches Verstandnis
betont die stark individuelle Seite von Medienkompetenz, wihrend eher
holistische Konzepte wie Digitale Souveranitat (Benenson et al. 2022) nur
selten zugrunde gelegt werden.

Zusammengenommen verweisen diese Befunde darauf, dass Jugend-
liche sich in medialen Offentlichkeiten bewegen, die sie zugleich als poli-
tisch bedeutsam, emotional aufgeladen, aber nur begrenzt regulierbar
und politisch gestaltbar wahrnehmen. Politische Orientierung entsteht
unter diesen Bedingungen weniger durch explizite Partizipation als durch
vorsichtige, reflexive und haufig defensive Praktiken des Wahrnehmens,
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Bewertens und Positionierens. Genau in diesem Spannungsfeld zwischen
Handlungsmoglichkeiten und wahrgenommenen Risiken verorten sich die
normativen Herausforderungen politischer Medienbildung.

Die Ergebnisse sind vor dem Hintergrund der gewéhlten methodischen
Anlage und der Stichprobenzusammensetzung zu interpretieren. Die qua-
litative Ausrichtung und die vergleichsweise kleine, nicht repréasentative
Stichprobe zielen auf die rekonstruktive Erfassung von Deutungs- und
Handlungsmustern und erlauben keine statistische Verallgemeinerung.
Zugleich weist die Stichprobe eine spezifische Verteilung auf: Der berwie-
gende Teil der Befragten stammt aus gymnasialen Bildungskontexten und
stadtischen Lebensraumen, wéhrend andere Bildungswege und landliche
Perspektiven deutlich geringer vertreten sind. Auch wenn unterschiedliche
schulische Kontexte einbezogen wurden, kénnen bestimmte Erfahrungs-
raume und Deutungsmuster dadurch unterreprésentiert bleiben.

Dariiber hinaus basiert die Analyse aufleitfadengestiitzten Interviews,
sodass mediale Praktiken nicht unmittelbar beobachtet, sondern aus den
Erzahlungen der Jugendlichen rekonstruiert werden. Implizite, habituali-
sierte oder affektiv gepréagte Dimensionen medialen Handelns kénnen so
nur indirekt erfasst werden. Die Studie liefert daher weniger Einsichten in
Praktiken «in actu» als in deren reflexive Deutung und Selbstbeschreibun-
gen der Befragten. Diese Einschrankung ist jedoch nicht ausschliesslich als
Defizit zu verstehen, da gerade solche narrativen Rekonstruktionen selbst
Teil politischer Mediensozialisation sind. Gleichwohl bleibt das praxeologi-
sche Spektrum der Untersuchung begrenzt. Zukinftige Forschung kénn-
te hier insbesondere durch ethnografische oder netnografische Zugénge
sowie durch die Kombination unterschiedlicher Datentypen zusatzliche
Perspektiven erschliessen.
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Abstract

Recent research in media education has increasingly emphasized how teachers’
epistemic beliefs and digital learning beliefs shape instructional practices and the
development of teachers’ digital competence. Drawing on survey data from 156
in-service and pre-service teachers in Germany, this study employed structural
equation modeling (SEM) to examine the relationships among teachers’ epistemic
beliefs, digital learning beliefs, and digital competence. The results indicate that
both epistemic beliefs and digital learning beliefs are significant positive predictors
of teachers’ digital competence. Furthermore, digital learning beliefs mediate the
relationship between epistemic beliefs and digital competence. These findings
suggest that teachers’ enduring conceptions of knowledge are indirectly associated
with the development of digital competence through their beliefs about digital
media and digital learning.

Grounded in theoretical reasoning, this study developed and empirically tested a
mediational model linking teachers’ epistemic beliefs, digital learning beliefs, and
digital competence. The findings were consistent with the hypothesized mediation
relationships. Nevertheless, these results should be interpreted as preliminary, and
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future research employing stronger causal designs is needed to further validate
and refine the implications for teacher education and educational policy.

Epistemische Uberzeugungen von Lehrkriften und
digitale Kompetenz. Zur vermittelnden Rolle digitaler
Lerniiberzeugungen

Zusammenfassung

In der medienpddagogischen Forschung wird zunehmend betont, wie epistemi-
sche Uberzeugungen und digitale Lerniiberzeugungen von Lehrkrdften deren
Unterrichtspraxis sowie die Entwicklung ihrer digitalen Kompetenz prdgen. Auf-
bauend auf Befragungsdaten von 156 Lehrkrdften und Lehramtsstudierenden in
Deutschland untersucht diese Studie mithilfe von Strukturgleichungsmodellen
(SEM) die Zusammenhénge zwischen epistemischen Uberzeugungen, digitalen
Lerntiiberzeugungen und digitaler Kompetenz. Die Ergebnisse zeigen, dass sowohl
epistemische Uberzeugungen als auch digitale Lerniiberzeugungen signifikante
positive Prdadiktoren der digitalen Kompetenz von Lehrkrdften sind. Dartiber hinaus
vermitteln digitale Lerntiberzeugungen die Beziehung zwischen epistemischen
Uberzeugungen und digitaler Kompetenz. Diese Befunde deuten darauf hin, dass
grundlegende Vorstellungen von Wissen mit der Entwicklung digitaler Kompetenz
indirekt in Zusammenhang stehen, indem sie die Uberzeugungen von Lehrkrdften
tiber digitale Medien und digitales Lernen prdgen.

Theoretisch fundiert wurde ein Mediationsmodell entwickelt und empirisch tiber-
priift, das epistemische Uberzeugungen, digitale Lerniiberzeugungen und digitale
Kompetenz miteinander verkniipft. Die Ergebnisse stiitzen die angenommenen
Mediationsbeziehungen. Gleichwohl sollten die Befunde als vorldufig interpretiert
werden. Zukinftige Forschung mit kausal stdrkeren Designs ist erforderlich, um
die Implikationen fiir Lehrerbildung und Bildungspolitik weiter zu tiberpriifen und
zu prdzisieren.
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1. Introduction

In the digital age, effective teaching increasingly depends on the strength-
ening of teachers' digital competence. Recent advances in technology have
made the digital transformation of educational institutions increasingly
unavoidable. The onset of the COVID-19 pandemic in early 2020 acceler-
ated this transformation by forcing teaching and learning activities online,
thereby exposing numerous shortcomings in digital instruction, such as
teachers’ unfamiliarity with digital technologies, low utilization of digital
resources, and suboptimal instructional outcomes (Trust and Whalen 2020).
To meet the growing demand for cultivating students’ digital skills, teach-
ers must develop not only strong digital competence but also well-founded
digital learning beliefs.

Digital competence, as a core component of teachers’ professional liter-
acy in the information society, encompasses multiple dimensions including
information seeking, communication and collaboration, content creation,
and ethical awareness (Redecker and Punie 2017). To achieve these goals,
teachers must first acquire the ability to use digital media effectively, as
these skills are essential not only for the design and planning of classroom
instruction but also for directly influencing students' digital skill develop-
ment. Previous research has consistently demonstrated a close association
between teachers’ digital competence and their self-perceptions of that
competence (Krumsvik 2014). For instance, according to the expectancy-
value theory proposed by Wigfield and Eccles (2000), in addition to subjec-
tive value beliefs, individuals’ self-assessment of their abilities serves as a
significant predictor of their performance-related behaviors. Accordingly,
teachers' self-evaluations of their digital competence during the process of
teacher education can be viewed as an important predictor of their future
digital competence.

Teachers' epistemic beliefs refer to their conceptions of the nature
of knowledge and knowing, which are typically conceptualized as mul-
tidimensional constructs. These include beliefs about the certainty and
complexity of knowledge, the sources of knowledge, and the criteria for
justification. Such beliefs not only shape teachers’ instructional orienta-
tions but also influence how they evaluate and utilize digital technologies

1 Maximilian Sailer und Xinlei Sun haben gleichermassen zu dieser Arbeit bei-
getragen und teilen sich die Erstautorenschaft.
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in classroom practice (Hofer and Pintrich 1997; Chan and Elliott 2004).
Prior studies suggest that teachers who endorse more complex, relativis-
tic, and constructivist-oriented epistemic beliefs are more likely to adopt
student-centered pedagogies and integrate digital instructional tools into
their teaching (Pajares 1992).

At the same time, teachers' digital learning beliefs, conceptualized as
a specific type of teaching-technology belief, refer to their evaluations of
the pedagogical value of digital tools, their perceived ease of use and use-
fulness, perceived risks, and technology-related self-efficacy (Watson and
Rockinson-Szapkiw 2021). Such beliefs have been identified as significant
predictors of both technology adoption and the development of digital com-
petence (Tondeur et al. 2017). Within conceptual models of teachers’ digital
competence, these technology-related beliefs are theorized to function as
mediating mechanisms that link teachers’ internal cognitive structures
with their observable classroom practices (Tondeur et al. 2012).

This focus is also highly relevant to current debates in media educa-
tion. As Al-supported learning environments, learning analytics, and other
algorithmic educational technologies become more prominent, teachers
are increasingly expected not only to use digital tools effectively, but also
to evaluate their pedagogical value, interpret data-informed recommenda-
tions, and critically reflect on the assumptions and limitations embedded
in such systems (Chen et al. 2020; Gréjeda et al. 2024).

Critical scholarship on the datafication of education has emphasized
that digital technologies do not merely support teaching, but also reshape
how learning is measured, represented, and governed through data and
automated processes (Grant 2022). In parallel, Al in education may sup-
port planning, feedback, and personalized learning, while at the same time
raising concerns related to data privacy, algorithmic bias, and the chang-
ing role and agency of teachers in digitally mediated educational settings
(Alfredo et al. 2024). Against this background, examining how teachers'
epistemic beliefs and digital learning beliefs relate to digital competence
appears particularly important, because these belief structures may shape
how teachers understand, appropriate, and critically negotiate emerging
Al- and data-driven forms of education.

Taken together, the existing literature supports a hypothesized belief-
chain pathway in which teachers' epistemic beliefs are associated with
their digital learning beliefs, which, in turn, show both direct and indirect
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associations with the development of digital competence (Fives and Buehl
2011). However, empirical validation of this pathway remains limited, par-
ticularly in relation to systematic modeling and the formal testing of me-
diation effects. Clarifying the relationships and underlying mechanisms
among teachers' epistemic beliefs, digital learning beliefs, and digital
competence would thus make an important contribution to advancing the
professionalization of teachers’ digital competence.

2. Theoretical framework

2.1  Digital competence

With the rapid advancement of the information society and the continu-
ous evolution of educational technology, digital competence has become a
core literacy for learning, working, and living in the digital era. Although
the term is defined differently across contexts, it is generally understood
as a combination of knowledge, skills, attitudes, and awareness that ena-
bles individuals to use digital technologies effectively for purposes such as
information retrieval, content creation, communication, problem-solving,
and the critical and ethical use of digital resources (llomaki et al. 2014).

In the educational domain, teachers’ digital competence refers to their
ability to support student learning in digital environments, encompassing
not only technical operational skills but also instructional design capabili-
ties and ethical awareness (Hall et al. 2014). Beyond basic information search
and communication skills, it includes creating and disseminating digital
content, diagnosing and resolving technical issues, protecting data security
and privacy, and making sound ethical judgments in complex educational
contexts. Such capacities are widely recognized as essential indicators of
teachers' readiness for future-oriented education.

Against the backdrop of digital transformation, scholars and policy-
makers have developed frameworks to clarify the scope of digital compe-
tence for educators. The Digital Competence Framework for Educators
(DigCompEdu) specifies 22 competences across six domains (Redecker and
Punie 2017), providing a shared reference for developing targeted skills.
These dimensions underscore that digital competence extends beyond tech-
nical proficiency to encompass cognitive, social, and ethical dimensions.
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Empirical studies suggest that the development of teachers' digital
competence is shaped by multiple factors, including their technological
beliefs, motivation, self-efficacy, institutional support, and epistemic beliefs
(Tondeur et al. 2017). Teachers with more sophisticated epistemic beliefs
tend to be more receptive to technological change and more inclined to inte-
grate digital media to foster students’ autonomous knowledge construction
(Kim et al. 2013; Bice and Tang 2022). For instance, Kim et al. (2013) found
that teachers who view knowledge as evolving and constructed are more
likely to employ technology to promote student-centered learning. Likewise,
Bice and Tang (2022) observed that teachers holding more constructivist
epistemic beliefs engage more deeply in integrating digital tools to enhance
student autonomy and knowledge construction.

In recent years, with the rise of artificial intelligence, data-driven
learning, and remote education, research has increasingly examined how
individuals demonstrate critical thinking, self-directed learning, ethical
judgment, and collaborative innovation in complex digital environments.
In this context, teachers with advanced epistemic beliefs are better posi-
tioned to embrace technological change and employ digital tools to pro-
mote students’ independent and meaningful learning (Iloméki et al. 2014;
Redecker and Punie 2017). However, the mechanisms through which teach-
ers’ epistemic beliefs shape the development of digital competence, as well
as their broader implications for teaching practice, remain underexplored.
Addressing this gap holds substantial implications for advancing teacher
education and informing educational policy.

2.2  Epistemic beliefs
Schommer (1990) conceptualized epistemic beliefs as individuals’ implicit
assumptions regarding the structure, certainty, and simplicity of knowl-
edge, such as whether knowledge is fixed or evolving, certain or tentative,
and simple or complex. As a fundamental component of cognitive structure,
epistemic beliefs act as a cognitive filter in processes such as information
processing, reasoning, and the selection of learning strategies (Schommer
1990). They guide individuals in interpreting environmental information
and constructing their personal frameworks of knowledge.

Empirical studies have shown that teachers’ epistemic beliefs are sys-
tematically related to their acceptance of technological tools, approaches
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to assessment, and tendencies toward pedagogical innovation (Fives and
Buehl 2016; Barnes et al. 2020). For example, Deng et al. (2014) found that
teachers holding relativistic epistemic beliefs were more inclined to em-
brace constructivist pedagogy and to support students’ autonomous knowl-
edge construction. Celik et al. (2021) proposed an integrative model linking
epistemic beliefs with purposes of social media use and examined their
influence on new media literacy (digital competence). Their findings sug-
gest that the ways individuals use social media can reshape their epistemic
beliefs about information. More importantly, social media use and epis-
temic beliefs jointly affect new media literacy skills: interactive engagement
with digital platforms enhances individuals’ ability to evaluate information,
thereby strengthening digital competence. These findings imply that when
teachers engage with digital media in interactive and collaborative ways,
their epistemic beliefs become more sophisticated and open, which in turn
facilitates the development of digital literacy.

In sum, teachers' epistemic beliefs not only provide the cognitive foun-
dation for instructional decision-making but also significantly shape their
attitudes toward educational technology and their competence develop-
ment. The focus of research has gradually shifted from macro-level philo-
sophical perspectives to micro-level structural analyses, with epistemic
beliefs increasingly examined in fields such as teacher education, assess-
ment, and technology integration.

2.3 Digital learning beliefs

Digital learning beliefs specifically concern teachers’ subjective views, atti-
tudes, and evaluations regarding the use of digital technologies in teaching
(Ding et al. 2019). As part of the broader belief system in teaching, digital
learning beliefs follow the general psychological mechanisms of belief for-
mation but are uniquely shaped by the rapid evolution of digital technolo-
gies and the dynamic educational environment.

For example, Speer and Eichler (2022) examined pre-service teachers'
developmental trajectories of beliefs about digital tools (STACK) and digital
feedback during seminar sessions. Their findings revealed that teachers’
digital learning beliefs can be cultivated and influenced, and are strongly
associated with their subsequent digital competence in classroom practice.
In other words, teachers with stronger digital learning beliefs are more
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likely to perceive digital tools as useful and beneficial, and consequently
demonstrate a greater willingness to integrate them into their teaching.
This suggests that strengthening teachers’ digital learning beliefs can fos-
ter more positive attitudes toward digital media, thereby enhancing both
their digital practices and overall competence.

However, the presence of positive beliefs alone does not guarantee suc-
cessful digital integration. While teachers may hold favorable attitudes
toward digital technologies and recognize their potential for enhancing
teaching effectiveness and student engagement, empirical research con-
sistently demonstrates that such beliefs do not automatically translate into
effective classroom practices (Thurm 2018). In many cases, background
constraints such as insufficient infrastructure, inadequate training, limited
institutional support, or conflicting demands hinder teachers from effec-
tively integrating technology, even when they are motivated. Moreover,
negative beliefs, such as concerns about technology or doubts regarding
one's own abilities, often serve as psychological barriers to meaningful
digital integration.

Within the broader context of educational digital transformation, teach-
ers’ digital learning beliefs have thus been widely recognized as a criti-
cal factor influencing instructional practices. For example, Schéafer (2020)
emphasized that beyond digital competence itself, teachers’ beliefs about
the use of digital media represent a “final barrier” to digital integration. At
the school level, whether teachers accept and trust that digital media can
enhance teaching may be more decisive than their possession of technical
skills alone. Such beliefs can either facilitate the effective integration of
digital tools or, conversely, form hidden obstacles to professional develop-
ment and classroom innovation. Accordingly, deepening our understanding
of, and actively shaping, teachers’ digital learning beliefs is essential for
enhancing their media literacy and pedagogical practices.

Linking epistemic beliefs and digital competence:

the mediating role of digital learning beliefs

In recent years, research in media education has increasingly emphasized
that teachers’ beliefs about both knowledge and digital media shape their
teaching practices and digital competence.
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Classical models such as the Technology Acceptance Model (TAM)
and the Theory of Planned Behavior (TPB) provide important theoreti-
cal perspectives. TAM posits that teachers’ beliefs about “ease of use” and
"usefulness” determine their willingness to adopt technology (Antonietti
et al. 2022), while TPB highlights the influence of attitudes, subjective
norms, and perceived behavioral control on behavioral intentions (Ajzen
1991). The Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) frame-
work further integrates technological, pedagogical, and content knowledge
as a lens for examining teachers’ digital competence. However, empirical
studies have revealed only weak associations between epistemic beliefs
and TPACK dimensions (Acikgoz and Akman 2023). Media education theo-
ries also stress that teachers’ sense of professional responsibility and their
pedagogical skills in employing digital media are critical to fostering digital
literacy in the classroom (Schafer 2020; Schmitz et al. 2024).

Against this backdrop, digital learning beliefs can be conceptualized
as a mediating construct linking epistemic beliefs to digital competence.
Teachers with more sophisticated epistemic beliefs are more likely to ap-
preciate the potential of digital technologies for active learning and knowl-
edge construction (Deng et al. 2014), and, in turn, to develop higher levels
of digital teaching competence (Scherer and Teo 2019; Tondeur et al. 2017).
This mediating pathway resonates with Ajzen's (1991) Theory of Planned
Behavior, which conceptualizes attitudes and perceived control as rooted
in deeper belief systems, and with the integrative model of teacher beliefs
proposed by Buehl and Beck (2014), which underscores the nested and con-
textual nature of beliefs.

Accordingly, this study addresses the following research questions:

1. Towhat extent do teachers' epistemic beliefs predict their digital learn-
ing beliefs?

2. Towhat extent do teachers' digital learning beliefs predict their digital
competence?

3. Towhat extent do teachers' digital learning beliefs mediate the relation-
ship between teachers' epistemic beliefs and their digital competence?
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3. Method

3.1  Sample

The data collection took place between December 12, 2023, and July 12,
2024. A total of 174 in-service and pre-service teachers from five cities in
Germany were invited to participate in the survey. The questionnaire as-
sessed teachers' digital competence, their digital learning beliefs, and their
epistemic beliefs, and additionally collected demographic information on
age, gender, teaching status (in-service vs. pre-service), media education
as a supplementary subject, school type, and teaching experience. After
a preliminary screening of the responses for completeness and validity,
156 questionnaires were retained for analysis. The detailed demographic
characteristics of the final sample are presented in Table 1.

Variable Frequency Percent
Age

18-24 57 37%
25-29 16 10%
30-34 21 14%
35-40 17 11%
Over 40 45 29%
Gender

Female 102 65%
Male 51 33%
Divers 1 1%
Prefer not to say 2 1%

Teaching status (in-service / pre-service)

In-service teacher (currently employed as a 74 47%
teacher)
Pre-service teacher (currently enrolled in a 63 40%

teacher education program)

Other 19 12%
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Variable Frequency Percent
Media education (supplementary subject /

Erganzungsfach)

Currently enrolled in Media Education as a 29 19%

supplementary subject (not yet completed)

Not enrolled in Media Education as a 100 64%
supplementary subject

Completed Media Education supplementary 27 17%
subject and passed the state teaching
examination (Staatsexamen)

School type

Primary school (Grundschule) 32 21%
Lower secondary school (Mittelschule) 29 19%
Intermediate secondary school (Realschule) 32 21%
College-preparatory secondary school 43 28%

(Gymnasium)

Special needs school (Férderschule) 5 3%
Vocational schools (Berufliche Schulen) 12 8%
Other school type 3 2%

Teaching experience

Novice teachers (< 1 year) 62 40%
Early-career teachers (1-5 years) 22 14%
Experienced teachers (> 5 years) 72 46%

Tab.1: Demographic characteristics of the sample (N = 156)

The sample consisted of 156 teachers, including both in-service and pre-
service teachers. The majority of participants were female (approximately
65 %). Among them, 47 % were in-service teachers, 40 % were pre-service
teachers currently enrolled in a teacher education program, and the re-
maining 12 % were classified as "other” (for example, individuals employed
as temporary teachers while holding another primary occupation).
Participants represented a range of school types, including primary
schools, lower and intermediate secondary schools, college-preparatory
secondary schools, special needs schools, and vocational schools. They also
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differed in their experience with media education, with some currently en-
rolled in Media Education as a supplementary subject (not yet completed)
and others having completed the subject and passed the state teaching
examination (Staatsexamen). While this diversity increased the breadth of
professional backgrounds represented in the sample, it also introduced het-
erogeneity with regard to teaching experience, professional role, and prior
exposure to digital media. In particular, the inclusion of both in-service and
pre-service teachers may have combined participants with systematically
different practical experiences and belief structures, which should be taken
into account when interpreting the findings.

3.2  Research design

This study adopted a quantitative research design, using structural equa-
tion modeling (SEM) to examine whether teachers’ epistemic beliefs are
indirectly associated with their digital competence through their digital
learning beliefs. Data were collected through a questionnaire survey, and
the hypothesized model was specified and tested using confirmatory factor
analysis (CFA) and mediation analysis. Consistent with the theoretical as-
sumptions of relational pathways among the variables, the study employed
a cross-sectional design.

3.3 Measures

3.3.1 Digital competence scale

The digital competence scale was developed by Rubach and Lazarides (2019),
based on the strategic framework "Bildung in der digitalen Welt (Education
in the Digital World)" published by the Kultusministerkonferenz [KMK]
(2016; The Standing Conference of the Ministers of Education and Cultural
Affairs). The scale was designed to assess the skills required for pre-service
and in-service teachers to act competently in digital contexts. All items
were rated on a five-point Likert scale, ranging from 1 (strongly disagree)
to 5 (strongly agree). Because the instrument relies on self-report items, it
captures participants’ self-assessed digital competence rather than objec-
tively demonstrated competence.
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In total, the instrument measures seven domains of digital competence:

1. Searching and Processing (Suchen und Verarbeiten), example item: I
can identify and use relevant sources in digital environments based on
my search interests.

2. Communication and Collaboration (Kommunizieren und Kollaborieren),
example item: I select digital media appropriately according to the situ-
ation for targeted communication purposes.

3. Production and Presentation (Produzieren und Préasentieren), example
item: I am familiar with several apps and programs and can use them
according to specific needs.

4. Protection and Safe Operation (Schitzen und sicher agieren), example
item: I am aware of dangers and risks in digital environments and take
them into account and reflect on them.

5. Problem-Solving and Action (Problemlésen und Handeln), example item:
I can adapt digital environments and tools for personal use.

6. Analyzing and Reflecting (Analysieren und Reflektieren), example item:
I can analyze the effects of media in the digital world and deal with them
constructively.

7. Teaching and Implementation (Unterrichten und Implementieren), ex-
ample item: I recognize the potential of using digital media for social
integration and participation.

Cronbach's alpha was employed as an indicator to assess the internal con-
sistency and overall reliability of the instruments. In general, scales with
alpha coefficients above 0.90, 0.80, and 0.70 are regarded as indicating
excellent, good, and acceptable reliability, respectively, whereas values be-
low 0.70 suggest questionable reliability (Lance et al. 2006). Based on these
established criteria, Cronbach's alpha was computed for each scale used in
the present study.

The results showed that the overall Cronbach's alpha for the Digital
Competence Scale was 0.872, indicating good internal consistency. At
the subscale level, the alpha coefficients were as follows: Searching and
Processing, 0.658; Communication and Collaboration, 0.799; Production
and Presentation, 0.647; Protection and Safe Operation, 0.729; Problem-
Solving and Action, 0.726; Analyzing and Reflecting, 0.683; and Teaching
and Implementation, 0.784. Taken together, these results indicate that the
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Digital Competence Scale demonstrated satisfactory and acceptable inter-
nal consistency across its dimensions.

3.3.2 Digital learning beliefs scale

The digital learning beliefs scale developed by Braun et al. (2022) was em-
ployed to assess the beliefs of both pre-service and in-service teachers
regarding digital learning.

While the original instrument was developed with a six-point Likert
scale, it was adapted in the present study to a five-point format for two
reasons. First, the overall questionnaire predominantly employed five-point
response formats. Harmonizing the response structure across scales was
intended to reduce response-format switching and facilitate completion of
the survey. This decision is supported by methodological research: Aybek
and Toraman (2022), using an IRT approach, found that five response cat-
egories showed no clear disadvantage in reliability compared with seven
categories while offering a simpler response process, and they explicitly
recommended the use of five-point categories in scale development. In ad-
dition, an eye-tracking study by Chen et al. (2015) showed that scales with
five to seven response options required the least cognitive effort, whereas
six-point non-absolute rating scales performed least favorably among the
response formats examined. Admittedly, this adaptation may have influ-
enced response distributions and the psychometric properties of the scale.
Nevertheless, given the importance of response-format consistency across
the questionnaire and the practical advantages for survey administration
and data handling, the adaptation was considered methodologically defen-
sible in the present study.

The adapted scale comprises seven dimensions:

1. Motivation, example item: digital media motivate learners through a
playful approach to content.
Innovation, example item: digital media promote self-directed learning.
Support for Students, example item: digital media make learning more
accessible for students with physical impairments.

4. Skill Promotion, example item: digital media do not promote the com-
petencies in students that are truly important.

5. Overload, example item: using digital learning in class puts me under
pressure.
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6. Health Risk, example item: I have concerns about potential health ef-
fects caused by Wi-Fi.

7. Cost, example item: The maintenance of devices and applications is too
expensive.

Together, these dimensions provide a comprehensive assessment of pre-
service and in-service teachers’' multidimensional beliefs about digital
learning, capturing cognitive, affective, and behavioral dispositions.

Cronbach's alpha was calculated to assess the internal consistency of
the Digital Learning Beliefs Scale. The overall coefficient was 0.938, indi-
cating excellent internal consistency. At the subscale level, the alpha val-
ues were 0.815 for Motivation, 0.816 for Innovation, 0.794 for Support for
Students, 0.837 for Skill Promotion, 0.874 for Overload, 0.853 for Health
Risk, and 0.889 for Cost. Overall, these results indicate that the Digital
Learning Beliefs Scale exhibits strong internal consistency and satisfactory
reliability across all dimensions.

3.3.3 Epistemic beliefs scale

The epistemic beliefs scale was adapted from the Oldenburg Epistemic

Beliefs Questionnaire (OLEQ), published by the Leibniz Institute for

Psychology (ZPID) (Berding et al. 2018). The original instrument comprised

five dimensions:

1. Structure (Struktur; knowledge structure), example item: Too many
theories only make things more complicated.

2. Certainty (Sicherheit; certainty of knowledge), example item: Even if
there are several possible solutions to a problem, one solution is always
the best.

3. Control/Ability (Kontrolle/Fahigkeit; controllability of learning/learning
ability), example item: A person's intellectual potential is determined
at birth.

4. Source (Quelle; source of knowledge), example item: Most of what is
written in textbooks can be trusted.

5. Speed (Geschwindigkeit; learning speed), example item: Even those who
learn slowly can fully understand a topic.
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The scale was initially specified with the dimensions retained in the revised
OLEQ framework and was subsequently evaluated in the present sample
using confirmatory factor analysis and reliability analyses prior to inclusion
in the structural model. All items were rated on a five-point Likert scale
(1 = strongly disagree, 5 = strongly agree).

Cronbach's alpha was computed to examine the internal consistency of
the epistemic beliefs scale in the present sample. The preliminary reliability
analysis indicated uneven performance across subdimensions, with alpha
values of 0.788 for Structure, 0.782 for Control/Ability, 0.828 for Source,
and 0.524 for Speed. The overall alpha of the initial scale specification was
0.644. Because the final measurement specification of the epistemic be-
liefs construct depended on the combined evaluation of reliability and CFA
results, the revised scale used in the structural model is reported in the
Results section.

3.4  Statistical Analyses

This study employed structural equation modeling (SEM) to examine the
associations among teachers' epistemic beliefs, digital learning beliefs, and
digital competence within a hypothesized mediation framework. Statistical
analyses were conducted using SPSS 26.0 and Mplus 8.3. Following the
recommendations of Kline (2016) in “Principles and Practice of Structural
Equation Modeling", we report x? CFI, TLI, RMSEA, and SRMR as model fit
indices. Model fit was considered acceptable when CFI > 0.90, TLI > 0.90,
RMSEA < 0.08, and SRMR < 0.08.

To further examine whether epistemic beliefs (EB) were associated with
digital competence (DC) indirectly through digital learning beliefs (DLB), a
bootstrapping procedure with 5,000 resamples was conducted to estimate
the indirect effect. The model included three structural paths: EB - DLB,
DLB — DC, and EB — DC. Based on these paths, the indirect association of
EB with DC via DLB, as well as the remaining direct association between
EB and DC, was evaluated within the estimated model.

Although a minimum sample size of 200 is often cited as a rule of thumb
for SEM, methodological research has shown that sample size requirements
depend on model characteristics rather than on a single universal cutoff. In
particular, required sample sizes vary as a function of the number of indica-
tors and latent variables, the size of factor loadings and structural paths,
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and the extent of missing data. In the present study, the hypothesized model
was comparatively parsimonious, comprising three latent constructs and
a limited number of structural paths (Wolf et al. 2013). The final analyses
were based on retained indicators that showed acceptable measurement
performance, and no major missing-data problems were observed. Against
this background, the sample size of N = 156 was considered methodologi-
cally defensible for estimating the specified model, while still requiring
cautious interpretation of the resulting parameter estimates.

q. Results

Prior to conducting structural equation modeling (SEM), we performed
confirmatory factor analyses (CFAs) for all scales to verify the adequacy of
their measurement structures.

For the Digital Competence Scale, the factor loadings of all dimensions
were within the acceptable range: Searching and Processing (A = 0.579),
Communication and Collaboration (A = 0.556), Production and Presentation
(A =0.496), Protection and Safe Operation (A = 0.610), Problem-Solving and
Action (A = 0.675), Analyzing and Reflecting (A = 0.537), and Teaching and
Implementation (A = 0.584).

The Digital Learning Beliefs Scale also demonstrated satisfactory factor
loadings: Motivation (A = 0.639), Innovation (A = 0.686), Support for Students
(A = 0.632), Skill Promotion (A = 0.673), Overload (A = 0.767), Health Risk
(A = 0.634), and Cost (A = 0.725).

For the Epistemic Beliefs Scale, reliability analyses indicated that the
initial full-scale version of the epistemic beliefs measure showed limited
internal consistency (Cronbach’s a = 0.644), with the weakest performance
observed for the Speed dimension (a = 0.524). This pattern was consistent
with the CFA results, in which the Speed dimension showed a low and non-
significant loading (A = 0.167, p = 0.067). On this basis, the Speed dimension
was excluded from subsequent analyses, and the internal consistency of
the revised scale increased to Cronbach's a = 0.759. Although this value
remains below more stringent psychometric standards, it can be consid-
ered marginally acceptable for exploratory purposes, as supported by prior
literature (Taber 2018; Tavakol and Dennick 2011). The structural model
was therefore estimated using the revised version of the epistemic beliefs
construct rather than the initial full scale.
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The results indicated that the overall model demonstrated a good
fit to the data. Specifically, the chi-square test yielded x> (132) = 133.537,
p = 0.127, ¥* /df = 1.012, suggesting no significant discrepancy between
the observed data and the hypothesized model. Other fit indices also sup-
ported the adequacy of the model: RMSEA = 0.031, 90 % CI [0.000, 0.053],
SRMR = 0.052, CFI = 0.975, and TLI = 0.970. All indices met conventional
thresholds, indicating that the specified model was statistically consistent
with the observed data.

Regarding the measurement model, the observed indicators of all latent
variables demonstrated satisfactory factor loadings. In the structural mod-
el, teachers' epistemic beliefs showed a significant positive association with
their digital learning beliefs (B = 0.461, p < 0.001). Epistemic beliefs were
also significantly associated with teachers’ digital competence (3 = 0.333,
p = 0.002). Moreover, digital learning beliefs were also significantly associ-
ated with digital competence (§ = 0.328, p = 0.002), thereby underscoring
their critical role in fostering teachers' digital competence. More detailed
information on the model estimates and structural relationships is pre-
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Fig.1:  Standardized path diagram of the structural equation model.

Note. EB, Epistemic beliefs; DLB, Digital learning beliefs; DC, Digital com-
petence; Such, Suchen und Verarbeiten (Searching and Processing); Komm,
Kommunizieren und Kollaborieren (Communication and Collaboration);
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Prod, Produzieren und Prasentieren (Production and Presentation); Schutz,
Schitzen und sicher agieren (Protection and Safe Operation); Probl, Pro-
bleml6ésen und Handeln (Problem-Solving and Action); Analy, Analysieren
und Reflektieren (Analyzing and Reflecting); Unter, Unterrichten und Im-
plementieren (Teaching and Implementation).

As shown in Figure 1, the path from epistemic beliefs to digital learn-
ing beliefs (EB —» DLB) was significant (8 = 0.461, p < 0.001), as was the path
from digital learning beliefs to digital competence (DLB - DC; 3 = 0.328,
p = 0.002). The direct path from epistemic beliefs to digital competence
(EB - DC) was also significant ( = 0.333, p = 0.002). The indirect effect of
EB on DC via DLB was statistically significant (§ = 0.163, p = 0.022), indicat-
ing that digital learning beliefs partially mediated the relationship between
epistemic beliefs and digital competence.

The model accounted for 21 % of the variance in digital learning be-
liefs (R* = 0.21, p = 0.012) and 32 % of the variance in digital competence
(R* = 0.32, p < 0.001). These proportions represent a moderate level of ex-
planatory power, suggesting that the model captures a meaningful share
of the variance in both the mediating and outcome variables. The detailed
path coefficients are presented in Table 2.

Path B SE p

EB > DLB 0.461 0.125 <0.001
EB->DC 0.333 0.111 0.002
DLB->DC 0.328 0.110 0.002
EB - DLB - DC (indirect effect) 0.163 0.071 0.022
EB > DC (total effect) 0.522 0.149 <0.001

Tab.2: Results of mediation analysis: direct, indirect, and total effects.

5. Discussion

This study employed structural equation modeling to investigate the re-
lationships among teachers' epistemic beliefs, digital learning beliefs, and
digital competence. Overall, the findings were consistent with the assump-
tion that epistemic beliefs, digital learning beliefs, and digital competence
are systematically associated. More specifically, epistemic beliefs were
positively associated with digital learning beliefs, and both constructs were
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positively associated with digital competence in the present sample. In ad-
dition, the indirect association of epistemic beliefs with digital competence
via digital learning beliefs was statistically significant, which is consistent
with a pattern of partial mediation. These findings are discussed below in
relation to existing research and in light of the methodological boundaries
of the present study.

First, the significant association between epistemic beliefs and digital
learning beliefs indicates that teachers with more sophisticated concep-
tions of knowledge are more inclined to recognize and value digital media
in education. This finding is consistent with Ertmer's (2005) argument that
core beliefs are closely related to technology-related beliefs. In the context
of media education, such epistemic orientations encourage teachers to
adopt student-centered, inquiry-based digital teaching strategies, thereby
reinforcing their sense of responsibility for media education.

Second, epistemic beliefs were also significantly associated with digital
competence in the present results, suggesting that conceptions of knowl-
edge not only shape beliefs about digital learning but also independently
contribute to the development of digital skills. A cross-sectional study
of 198 in-service high school teachers in Germany found that teachers'
metacognitive abilities were positively related to their epistemic beliefs,
with higher-level epistemic beliefs enhancing self-efficacy in technology
integration and, consequently, the effective use of digital tools (Thurm
2018). Similarly, Celik et al. (2021) demonstrated that epistemic beliefs are
an important predictor of new media literacy, a core dimension of digital
competence. In particular, justification-for-knowing beliefs were strongly
associated with digital literacy, further substantiating the present find-
ings. However, this result should be interpreted with particular caution.
In the present study, digital competence was measured by self-report and
therefore reflects participants’ self-assessments of their digital competence
rather than objectively demonstrated competence. The findings are more
cautiously read as indicating that epistemic beliefs are related to how par-
ticipants evaluate their own competence in dealing with digital media and
digital teaching contexts.

This interpretive caution also applies to the association between digi-
tal learning beliefs and digital competence. Because both constructs were
assessed through self-report questionnaires, the estimated relationship
may partly reflect a broader positive orientation toward digital media and
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one's own capabilities, rather than a purely behavioral or performance-
based connection. Accordingly, the present result is better interpreted as
an association between digital learning beliefs and self-reported digital
competence than as evidence of a link to objectively demonstrated digital
performance. The observed pattern is consistent with prior research sug-
gesting that teachers who evaluate digital media more positively also tend
to report higher levels of digital competence.

Third, the mediation analysis was consistent with the assumption that
digital learning beliefs may function as an important intermediary con-
struct between epistemic beliefs and digital competence. Conceptually, this
interpretation is plausible because teachers’ broader views about knowledge
may be reflected in how they evaluate the educational usefulness, risks, and
affordances of digital media. Schmitz et al. (2024), in a study of 2,247 Swiss
secondary school teachers, found that only a minority of teachers actively
addressed media literacy topics in their classrooms. Importantly, teach-
ers’ sense of responsibility ("I am responsible for teaching students media
literacy"”) emerged as the strongest predictor of whether such topics were
integrated into teaching. In other words, unless teachers recognize media
education as part of their professional responsibility, they are unlikely to
incorporate media literacy into their instructional practices. While techni-
cal skills (i. e., digital competence) matter, the decisive factor is teachers'’
willingness and responsibility orientation. This line of research suggests
that teachers' beliefs about digital media may be relevant for whether and
how media-literacy-related content is taken up in teaching.

Finally, the findings also resonate with evidence from Antonietti et al.
(2022), who, within the framework of the Technology Acceptance Model
(TAM), demonstrated that teachers’ beliefs regarding the perceived ease of
use and usefulness of technology directly enhance their self-assessed digital
competence. This finding is broadly consistent with the present study’s
result that digital learning beliefs were positively associated with digital
competence. Moreover, Peng et al. (2024), integrating the Will-Skill-Tool
(WST) model with the TAM, reported a similar mediation pattern linking
attitudes toward digital media to technology use. Taken together, these
studies suggest that digital learning beliefs may represent an important
intermediary construct in research on teachers' digital competence.

Taken together, the findings contribute to current media-education dis-
cussions by suggesting that teachers’ orientations toward knowledge and
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digital learning are relevant for understanding variation in self-reported
digital competence. At the same time, the study should not be read as show-
ing that epistemic beliefs or digital learning beliefs mechanically produce
higher digital competence. Rather, the results indicate that these constructs
are linked within the present sample and may jointly matter for how teach-
ers position themselves toward digitally mediated teaching and learning.

6. Conclusion

This study investigated whether digital learning beliefs are statistically
linked to the relationship between teachers' epistemic beliefs and digi-
tal competence. Based on survey data from 156 pre-service and in-service
teachers in Germany, the findings were consistent with three main con-
clusions. First, epistemic beliefs were positively associated with digital
learning beliefs. Second, digital learning beliefs were positively associated
with self-reported digital competence. Third, the indirect association of
epistemic beliefs with digital competence via digital learning beliefs was
statistically significant, which is consistent with a pattern of partial media-
tion in the estimated model. Taken together, these findings provide pre-
liminary support for the assumption that epistemic beliefs, digital learning
beliefs, and digital competence are systematically related.

From a practical perspective, the findings suggest that teacher educa-
tion may benefit from addressing not only technical aspects of digital teach-
ing, but also teachers' broader beliefs about knowledge and digital learning.
In this sense, the study offers empirical support for the view that reflective
work on epistemic orientations and attitudes toward digital media may be
relevant components of professional development in media education. At
the same time, future research is needed to test these relationships with
stronger designs and more differentiated measures.

7. Limitations

The present study has several limitations that should be considered when
interpreting the findings. First, the study employed a cross-sectional de-
sign, which does not permit causal inference. Although structural equa-
tion modeling allows the estimation of theory-guided directional paths,
cross-sectional data cannot establish temporal precedence; the observed
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relationships should therefore be interpreted as associational rather than
causal.

Another limitation concerns the measurement of epistemic beliefs.
Although the weakest Speed dimension was removed prior to the structural
analyses, the revised scale still showed only marginally acceptable internal
consistency (Cronbach's a = 0.759). This limited reliability may have reduced
measurement precision and the stability of associations involving epistemic
beliefs. In addition, the epistemic beliefs instrument was adapted from a six-
point to a five-point Likert format in order to align it with the other instru-
ments used in the questionnaire. While this decision was methodologically
defensible in the present survey context, it reduces the direct comparabil-
ity of the findings with studies using the original scale format. A further
measurement limitation concerns digital competence, which was assessed
through self-report. The resulting measure therefore captures self-perceived
digital competence and may overlap with technology-related self-efficacy
beliefs, rather than reflecting objectively demonstrated competence alone.

Third, the sample also imposes important limits on interpretation.
The pooled sample included both pre-service and in-service teachers, who
may differ systematically in their epistemic beliefs, digital learning beliefs,
and digital competence due to differences in professional experience and
instructional context. Because the present study did not test measurement
invariance or subgroup-specific models, potential between-group differ-
ences may have remained obscured. Moreover, the sample was restricted to
participants from five cities in Germany, which limits the generalizability
of the findings to other national, cultural, and institutional contexts.

Future research should address these limitations by using longitudinal
or experimental designs, more robust and comparable measurement ap-
proaches, and larger as well as more differentiated samples.
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Abstract

Aus einer organisationstheoretischen Perspektive auf Schule als Organisation im
digitalen Wandel und mit einem kritisch-medienpddagogischen Blick auf den Ein-
satz digitaler Technologien richtet der Beitrag den Fokus auf die Frage, wie digitale
Kommunikationsprozesse in schulische Kontexte eingebettet werden und inwiefern
Lernbiiros als organisationsstrukturelle Intervention dabei Wirkmacht entfalten.
Lernbtiros werden dabei als pddagogisch-didaktisch vorstrukturierte Lernarran-
gements gefasst, die unter anderem selbstorganisierte, hdufig digital gestiitzte
Lernprozesse erdffnen und Formen relationaler Professionalitdt zwischen Lernen-
den, Lehrkrdften, Schulleitungen und Eltern erméglichen. Der Beitrag kniipft an
aktuelle Debatten zum Verhdltnis von technologischer Innovation, pddagogischen
Praktiken und schulischer Organisationsentwicklung an und fragt, wie Lernbtiro-
schulen digitale Kommunikation in kollegialer Kooperation, Lernbegleitung von
Schiiler:innen sowie Elternerziehung nutzen, um zugleich Spannungsverhdltnisse
zwischen Bildungsanspruch und Schulalltag zu bearbeiten. Im Ergebnis wird die
Funktion von Lernbtiros als Motor von Schultransformation diskutiert: Lernbiiros
bieten einen Rahmen, in dem Entwicklungsimpulse nicht allein tiber Technologien,
sondern tliber die Gestaltung sozio-organisatorischer Beziehungen verankert wer-
denund in dem auf Ebene der Schul- und Unterrichtsentwicklung Kompetenzen in
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digital vermittelter Kommunikation, kollaborativem Arbeiten und lernbegleitendem
Coaching aufgebaut werden kénnen.

Digital Communication for Peer Collaboration, Learn
Coaching, and Parent Education in (Lernbiiro» Schools

Abstract

From an organizational theory perspective on schools as organizations undergoing
digital transformation, and with a critical media education perspective on the use
of digital technologies, this article focuses on the question of how digital communi-
cation processes are embedded in school contexts and to what extent «Lernbiiros»
[learning offices], as organizational interventions, may be influential in this regard.
Lernbtiros [learning offices] are understood here as pedagogically and didacti-
cally pre-structured learning arrangements that, among other things, facilitate
self-organized, often digital learning processes and enable forms of relational
professionalism between learners, teachers, school administrators, and parents.
The article ties into current debates on the relationship between technological
innovation, pedagogical practices, and school organizational development, and
examines how learning office schools utilize digital communication in collegial
cooperation, student learning support, and parent education to simultaneously
address tensions between educational aspirations and everyday school life. As a
result, the role of learning offices as a driving force behind school transformation
is being discussed: Learning offices provide a framework in which opportunities for
development are anchored not only through technology but also through the design
of socio-organizational relationships, and in which competencies in digitally medi-
ated communication, collaborative work, and learning-supportive coaching can
be developed at the level of school and instructional development.

1. Einleitung

Die Verflechtung zwischen datengenerierenden und -prozessierenden
Kommunikationstechnologien und gesellschaftlichem Wandel wirft fun-
damentale Fragen bezlglich des Auftrags und der Gestaltung von Schu-
len auf (Bock et al. 2023; Bradbury 2019; Hartong et al. 2021; Hillman
et al. 2020; Holloway 2020). Forschungen fragen danach, wie digitale
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Technologien dazu beitragen, Unterricht effizienter zu gestalten, Leis-
tungen der Schiler:innen zu verbessern und individuelle Lernverldufe zu
optimieren (u. a. Proske et al. 2023; Gerjets und Scheiter 2019; Spiegler
et al. 2023; Kaspar et al. 2020). Gleichzeitig werden Fragen nach demo-
kratischer Teilhabe, sozialem Miteinander und gerechter Bildungsteilhabe
diskutiert. Die Studien und 6ffentlichen Debatten biindeln wir beispielhaft
in zwei Spannungsverhéltnisse, die fir die Argumentation im Beitrag als
gesellschaftspolitischer wie forschungslogischer Rahmen dienen. Erstens
das Spannungsverhaltnis zwischen den Individualisierungs- und in Teilen
Optimierungstendenzen einerseits, die beispielsweise in Studien zu Poten-
zialen von adaptiven Lernsystemen sichtbar werden (Weich et al. 2021),
andererseits den Bestrebungen fiir demokratisches Miteinander, welches
Gemeinschaft, Demokratiebildung und Solidaritat hervorhebt und unter an-
derem in Studien zu fake-news oder Solidaritét (u. a. Szakécs-Behling 2022,
493) adressiert wird. Angesichts der Spannung zwischen individualisiertem
und gemeinschaftlichem Lernen in einer post-digitalen Schule stellt sich die
Frage, wie Schulen weiterhin Orte sein — oder wieder werden — konnen, in
denen Schiller:innen lernen, Teil einer demokratischen Gemeinschaft zu
sein. Dies erweist sich umso herausfordernder, als Lernprozesse zuneh-
mend individualisiert, technisch vermittelt und auf optimierte Outputs
von Individuen (learning outcomes) ausgerichtet werden (Leineweber und
Wunder 2021).

Zweitens diskutieren wir die empirischen Erkundungen vor dem Span-
nungsverhaltnis, das zwischen gezieltem Kompetenzerwerb als Anspruch
und Bildungsziel — u. a. im Nachgang von PISA (Gundlach 2003) — und der
Diskussionen um unbekannte Zukiinfte (Bock et al. 2024; Macgilchrist
et al. 2020), deren Ausgestaltung und Anforderungen an (Kompetenzen von)
Individuen noch unbestimmt bleiben. In der Spannung zwischen konkretem
Kompetenzerwerb und abstrakten Bildungsgelegenheiten sind Schulen heraus-
gefordert, grundlegende Basiskompetenzen zu vermitteln und gleichzeitig
heterogene Lerngruppen erfolgreich zu férdern (Scholz 2007). Parallel dazu
verschiebt sich im Zuge technologischer Innovationen auch der Blick auf
sogenannte Zukunftskompetenzen (Buchs 2025; Langhof 2024). Neben dem
Erwerb fachlichen Wissens gewinnen zunehmend Fahigkeiten wie Flexibi-
litat, Selbststandigkeit, kritisch-konstruktives Denken und kollaboratives
Problemlésen an Bedeutung. Solche «future skills» setzen Lernumgebungen
voraus, in denen Schiller:innen nicht nur Faktenwissen erwerben, sondern
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auch eigenstandig, reflexiv und verantwortungsvoll handeln und aktiv ko-
operieren (Herzig et al. 2024; de Witt et al. 2024).

Vor dem Hintergrund der skizzierten Spannungsfelder (individuell/
gemeinschaftlich und konkret/abstrakt) lenkt der Beitrag den Fokus auf
Schulen, die Lernbiiros mit einer technisch-padagogischen Rahmung durch
digitale Lernmanagementsysteme (LMS) als eine mdgliche Antwort iden-
tifizieren, um mit den von ihnen erlebten Problemen (u.a. Unterricht im
Anspruch von Inklusion in heterogenen Klassen, widerspriichliche Wirk-
machtigkeit digitaler Technologien, Leistungseinbriiche, sozio-emotionale
Verschiebungen, soziale Ungerechtigkeit) umzugehen. Im Wissen um eine
seit den 1970er-Jahren wiederkehrende kritische Debatte (u.a. Bellmann
und Waldow 2007; Rabenstein et al. 2015; Thiersch und Schlépker 2023)
verstehen wir Lernbiiros flir unsere empirischen Betrachtungen als Orga-
nisationsstruktur, in der digitale Kommunikationsprozesse mit individua-
lisiertem Unterricht und einer auf Kooperation ausgelegten Schulkultur
eng verschrankt werden. Dabei steht fiir uns die Frage im Mittelpunkt, auf
welche Weise digitale Kommunikation in kollegialer Kooperation, Lernbe-
gleitung von Schiiler:innen und Elternerziehung wirkmaéachtig wird.

Theoretisch kniipft der Beitrag an Konzepte der Schulentwicklung
(u. a. Rolff 1998; Maag Merki 2008; Holtappels 2010) sowie Forschungen
zu Digitalitat im Schulkontext an, die Schulen als Organisationen im di-
gitalen Wandel verstehen (Wilmers et al. 2021). Es folgt die Darstellung
des methodischen Vorgehens, bei dem wir in Anlehnung an die Grounded
Theory Methodology (GTM) (u. a. Glaser und Strauss 1967; Strauss und
Corbin 1990, 1996; Charmaz 2014) auf Basis von Leitfadeninterviews mit
Schulleitungen, Digitalisierungsbeauftragten und Lehrkraften rekonstruie-
ren, wie die Gesprachspartner:innen digitale Kommunikation in kollegiale
Kooperation unter Lehrkraften und Lernbegleitung von Schiiler:innen in
Lernbiiroschulen sowie Elternerziehung integrieren. Unsere empirischen
Erkundungen zeigen, wie Lernbiiros — verstanden als padagogisch und di-
daktisch vorstrukturierte Lernarrangements, die selbstorganisierte, haufig
digital unterstiitzte Lernprozesse ermoglichen (Bock und Schreiber-Kehr-
hahn 2025; Thiersch und Schlépker 2023) — (neue) Formen relationaler
Professionalitat (u. a. in Anlehnung an Kéngeter 2009) zwischen Lernenden,
Lehrkraften, Schulleitungen und Eltern durch den Einsatz digitaler Tech-
nologien erdffnen und schliessen. Die abschliessende Diskussion infor-
miert Forschungen zu technologischen Innovationen im Bildungskontext,
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padagogischen Praktiken in offenen Unterrichtskonzepten und schulischer
Organisationsentwicklung.

2. Forschungsstand

Die bildungspolitischen Spannungen rahmen gegenwartige schulische
Transformationsprozesse, die in Lernbiiroschulen durch die Etablierung
offener Unterrichtskonzepte in diversen kommunikativen Umstrukturie-
rungen der Schulorganisation ausgedeutet werden (Bock und Schreiber-
Kehrhahn 2025; Thiersch und Schlépker 2023). Flankiert wird die Schul- und
Unterrichtsentwicklung dieser Schulen durch die Etablierung digitaler Me-
dien und Technologien (u. a. Einfihrung von LMS zur Materialablage oder
Messengern zum Austausch von Steuerungsgruppen), die wiederum eine
Re-Positionierung relationaler Professionalitat (Kongeter 2009) anregen.
Vor diesem Hintergrund liefern Studien zur Rolle digitaler Kommunikation
in Bildungsorganisationsentwicklung und Schulentwicklungsprozessen
bisher sehr heterogene Ergebnisse. Arbeiten wie die von Batz und Wissinger
(1992) nehmen beispielsweise Kommunikationsverhalten von Akteur:innen,
wie Schulleitung oder Lehrkréaften in den Blick und diskutieren, insbeson-
dere das Prozesshafte von Kommunikation bzw. die Notwendigkeit, Kom-
munikation als «situativ und dynamisch» zu denken. In ihrem Verstédndnis
kann gelingende verbale wie non-verbale Kommunikation zum Versténdnis
im Kooperations- und Entwicklungsprozess fithren. Welling et al. (2015)
nehmen ebenfalls «<kkommunikative Prozesse» in Bildungsorganisationen
in den Blick und fokussieren beispielsweise das Zusammenspiel von Kom-
munikation und Struktur in Organisationen. «<KKommunikative Prozesse»
werden als «grundlegend fiir die Herausbildung von Strukturen» erachtet
und gleichzeitig wird die Wirkmachtigkeit der Strukturen betont, die Kom-
munikation pragen (Welling et al. 2015, 24).

Studien, die kommunikative Prozesse explizit in Lernbtroschulen in
den Blick nehmen, sind aktuell wenig im Fokus. Dabei werden seit den
1990er-Jahren Lernbiiros und Lernwerkstatten als Organisationsform er-
probt, die das individualisierte und selbstgesteuerte Lernen strukturell ver-
ankern sollen. Frithere Lernbiirokonzepte umfassten aufwendig vorbereite-
te Materialien, die Schiiler:innen selbststandig bearbeiten und evaluieren
sollten (Kelber-Bretz 2023, 282) und die als nicht unproblematisch galten,
wenn die individuelle Verantwortung der Lernenden nicht systematisch
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mit Reflexions- und Unterstitzungsangeboten verbunden wurde (ebd.,
283) oder Schiiler:innen zunehmend als «Lern- und Leistungssubjekte»
(Rabenstein et al. 2015) adressiert wurden.

In inklusiven Reformschulen sind Prozesse des individualisierten Ler-
nens in Freiarbeit, der Lernbiiro- und der Projektarbeit zudem bewusst
in die Pflege sozialer Beziehungen eingebettet; Regeln der gegenseitigen
Rucksichtnahme, des sorgféaltigen Einsatzes von Materialien, der intensi-
ven Peer-Kommunikation und verldsslicher padagogischer Beziehungen
werden verbindlich etabliert (Prengel 2024, 29). Dadurch wird Selbststeue-
rung nicht als individueller Riickzug verstanden, sondern als ein sozial
gerahmter Prozess. Uberdies werden Lernbiiros an Gesamtschulen mit
den padagogisch-didaktischen Prinzipien dieser Schulform verkntpft, um
sowohl die Grundsatze von Unterrichtsorganisation im Anspruch von In-
klusion als auch die partizipativen Praktiken demokratischer Schulen zu
unterstitzen (Guthohrlein et al. 2020; Retzar 2019; Wolf und Thiersch 2021).
Im Rahmen einer vorbereiteten und strukturierten Lernumgebung tiber-
nehmen die Lernenden selbstgewahlte Lernbausteine in ihrem individu-
ellen Tempo, ohne kontinuierliche Instruktion seitens der Lehrkréafte. Dies
fihrt zu einer Dezentralisierung der schulischen Organisation: Lernrdume
und -zeiten werden flexibilisiert, Lerninhalte individualisiert und die For-
dermoglichkeiten erweitert (Thiersch und Schlépker 2023, 257). Digitale
Medien fungieren hierbei als multi-codale und -modale Instrumente, die
die Informationsbeschaffung, eigenstandige Themenerarbeitung und Pra-
sentationsgestaltung unterstiitzen konnen, wodurch die Aktivierung und
Eigenverantwortung der Schiiler:innen gestarkt werden sollen (Thiersch
und Schlépker 2023, 257). Gleichzeitig machen Schuler:innen selbst auf
die Risiken einer umfassenden Digitalisierung aufmerksam, z. B. auf den
Verlust traditioneller Kulturtechniken, etablierter sozialer Strukturen oder
vertrauter Beziehungen zwischen Lehrkraften und Schiiler:innen (Thiersch
und Schlépker 2023, 257).

Neben der Beziehungsarbeit mit Schiler:innen in Lernbiiroschulen
verweisen Forschungen zudem auf Bedarfe verdnderter Kommunikation
mit Eltern (Guthohrlein et al. 2020, 92; Porsch und Porsch 2022, 142). Eltern
koénnen prinzipiell Einsicht in die Lernblroarbeitsplane und Lernmateria-
lien nehmen und Riickmeldung, aber auch Unterstiitzung geben. Dies setzt
Kenntnisse und Bereitschaft der Eltern voraus. Der Begriff der «Elternerzie-
hung» deutet in diesem Kontext einerseits an, dass durch die Etablierung
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(digitaler) Kommunikation in Lernbiiroschulen nicht nur medienerziehe-
risch auf die Schiiler:innen, sondern auch auf das Medienkommunikati-
ons- und Nutzungsverhalten der Eltern eingewirkt wird. Gleichzeitig bleibt
jedoch noch unklar, auf welche Weise die elterliche Unterstlitzung oder
Rickmeldung an Lehrende erfolgt, wenn in Lernbiiroschulen die etablier-
ten Riickmeldekanaile und Einflussmdéglichkeiten durch die Auflésung von
Unterricht und Hausaufgaben neu verhandelt werden oder wenn es zu Ver-
antwortungsverschiebungen zwischen Lehrkréaften, Lernenden und Eltern
(Breidenstein und Rademacher 2017, 353) kommt.

Im Anschluss an die skizzierten Forschungen zur Bedeutung kommu-
nikativer Prozesse fir Schulorganisation, Beziehungsarbeit in Lernbtro-
schulen und Elternkommunikation werden im Folgenden Lernbiiros als
organisationsstruktureller Ansatzpunkt verstanden, um digitale Kommu-
nikation mit kollegialen Kollaborationsprozessen, Lernbegleitung sowie
Elternerziehung systematisch zu verschranken.

3. Methodisches Vorgehen

Im Rahmen des Forschungsvorhabens zur Untersuchung schulischer Trans-
formationsprozesse wurde ein methodischer Zugang nach dem Ansatz der
Grounded Theory gewahlt (Glaser und Strauss 1967; Strauss und Corbin
1990, 1996; Charmaz 2014). Die Datengrundlage bilden 15 leitfadengestitzte
Interviews mit Lehrenden, Schulleitungen, padagogischen und didakti-
schen Leitungen von Oberschulen bzw. Gymnasien in Niedersachsen, Nord-
rhein-Westfalen und Berlin. Die Gesprachspartner:innen wurden auf der
Grundlage eines theoretischen Samplings nach Glaser und Strauss (1967)
mit dem Ziel einer vielfaltigen Perspektivierung ausgewahlt. Von Interesse
waren Schulen, die Entwicklungs- oder Verdnderungsprozesse durchlaufen
(haben). Angestrebt wurde, moglichst unterschiedliche Sichtweisen, insti-
tutionelle Rahmenbedingungen und Aufgabenbereiche einzubeziehen, um
sowohl Kontraste als auch sich wiederholende Strukturen herausarbeiten
zu kénnen, um eine theoretische Sattigung im Sinne von Mey und Mruck
(2020, 514) zu erzielen. Die Leitfadeninterviews waren so konzipiert, dass
sie den freien Erzahlfluss der Befragten unterstiitzten, gleichzeitig zu einer
moglichst ausfihrlichen Schilderung anregten und somit ein Verstandnis
digitaler Kommunikation in kollegialer Kooperation, Lernbegleitung und
Elternerziehung erlaubten.
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Die Auswertung der Daten begann mit einer vertieften und systema-
tischen Auseinandersetzung mit den vollstandigen transkribierten Inter-
views. In Anlehnung an das Verfahren des offenen Codierens wurden in
diesem Schritt die Inhalte durchgearbeitet, um erste analytische Zugén-
ge zu den zentralen Themen und Mustern der Gespréache zu gewinnen
(Strauss und Corbin 1990, 1996). Im Fokus stand, die im Material erkenn-
baren Phanomene maoglichst genau zu erfassen und zu benennen, dabei ein
differenziertes Spektrum an Codes auszubilden und den analytischen Blick
bewusst offen fr unterschiedliche Bedeutungsdimensionen zu halten. Die
Auswahl von Codes wurde in zwei Phasen durchgefiihrt. Die erste Phase,
«Medien, iPads, LMS, Internet, Cloud, Kommunikation», und die zweite
Phase, «Lernbegleiter:innen, Lernbiiros, selbstreguliertes Lerneny, dienten
als Ausgangspunkt fiir die Analyse und konzeptionelle Strukturierung des
Materials nach grundlegenden Themen. Im anschliessenden axialen Codie-
ren (Strauss und Corbin 1990) wurden die generierten Codes zu tibergeord-
neten Kategorien verdichtet. Diese Phase war durch Vergleiche innerhalb
einzelner Interviews und zwischen verschiedenen Fallen gekennzeichnet
(ebd.). Wahrend minimale Kontraste halfen, Gemeinsamkeiten zu identi-
fizieren und Kategorien zu stabilisieren, wurden durch maximale Kont-
raste Unterschiede sichtbar, die zur Erweiterung der Kategorien oder zur
Modifikation bestehender Hypothesen fiihrten. Abweichende Félle wurden
nicht als Anomalien betrachtet, sondern als wertvolle Erkenntnisquellen,
um den Gegenstandsbereich differenziert zu erfassen. Besonders ergiebi-
ge Codes fiir die weitere Analyse umfassten «Kommunikation», «Digitale
Technologien», «Lernbtros», «Techniky, «Prozess» sowie «Entwicklung»,
Diese Einzelcodes wurden zu «Achsenkategorien» zusammengefasst (B6hm
2005). Fortlaufend wurden Memos verfasst, um zentrale analytische Er-
kenntnisse und Interpretationen zu dokumentieren, wodurch Spannungen
in den Transformationsprozessen besser erarbeitet werden konnten.
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4. Analyse: Digitale Kommunikation in der kollegialen
Kooperation, Lernbegleitung und Elternerziehung
in Lernbiiroschulen

Im Folgenden arbeiten wir drei Bereiche heraus, in denen digitale Kom-
munikation schulische Transformation begleitet. Wir fokussieren digitale
Kommunikation als Teil der (1) kollegialen Kooperation unter Lehrkraften,
(2) Lernbegleitung von Schiiler:innen in Lernbtroschulen sowie (3) Eltern-
erziehung.

4.1 Kollegiale Kommunikation — Jenseits von
«Tiir-und-Angely iiber «das normale Maf3» hinaus
Die Lehrkraft des folgenden Interviewauszuges ist als Ansprechperson
fur die Implementierung eines LMS positioniert und nimmt eine Schnitt-
stellenfunktion zwischen Kollegium, Schulleitung und Eltern ein. In die-
ser intermedidren Rolle bindelt sie unterschiedliche Anforderungen und
kann zugleich auf Erfahrungen aus Unterrichtspraxis, Schulsteuerung und
Elternkommunikation zurtickgreifen, was eine Mehrfachperspektive auf
digitale Kommunikationsprozesse erlaubt.
[..] «dass itsLearning* schulinternes Kommunikationsmedium ist. Das
heifdt, alle Kommunikationsprozesse / [..] aber Schulleitung, wenn
sie was von mir mochte, schreibt mir eine Nachricht. Und das hat
diese ganzen zwischen Tur-und-Angel-Gesprache auch eribrigt,
weil du dann sagen konntest: (Boah, wenn es wichtig ist, schreib
mir das bitte), ne? Oder auch so, dass du das abgekirzt, dass wenn
jemand sagt: (Ich muss dir was sagen.) (Geht es schnell? Ich muss in
den Unterricht, sonst schreib mir eine Nachricht.) Und auch sonst,
wenn man sagt: <Boah, super, dass du mir das gesagt hast, aber ich
kann es mir nicht merken. Schreibst mir einfach nur ein Stichwort
als Nachricht? Dann weif3 ich, dass ich hinterher nachgucken muss.
Also das hat vieles, vieles erleichtert. Und als Dateiablage haben wir
das sukzessive ausgebaut.» (Lehrkraft, Ansprechperson fur die Im-
plementierung des LMS)

1 itslearning ist eine cloudbasierte Lernumgebung, die Lehr- und Lernprozesse
digital unterstitzt.
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Im Interviewausschnitt wird zunéachst eine Verschiebung von informeller,
situativ entstehenden Kommunikationsformen hin zu einer plattformge-
stiitzten, schriftlich fixierten Kommunikation sichtbar. Spontane «zwi-
schen Tur-und-Angel»-Gesprache im Kollegium werden durch asynchrone
Nachrichten, die orts- und zeitunabhéngig abrufbar sind, ergdnzt oder
ersetzt («schreib mir das bitte»). Die Lehrkraft markiert dies, indem sie
beschreibt, dass Anliegen, die frither «mal eben schnell» im Vorbeigehen
unter Kolleg:innen adressiert wurden, nun konsequent auf das LMS der
Schule verlagert und dort als Nachrichten hinterlassen werden. Durch diese
Verschiebung gehen neue Prozessstrukturen einher, die auch neue Kom-
munikationsnormen etablieren, in denen Anliegen schriftlich fixiert und
kanalgebunden kommuniziert werden sollen. Diese Entwicklung lasst sich
als Form der Professionalisierung der schulischen Alltagskommunikation
deuten, die wesentlich durch den Einsatz digitaler Kommunikationstechnik
hergestellt wird. Die Plattform fungiert dabei nicht nur als technisches
Werkzeug, sondern als strukturierende Infrastruktur, die Kommunikations-
wege standardisiert, Zustandigkeiten klart und damit auch Erwartungs-
haltungen an Erreichbarkeit und Reaktionszeiten rahmt. Zugleich werden
Aufgaben wie das Merken von Absprachen oder das Sortieren von Anliegen
teilweise an das System delegiert, indem Nachrichten als eine Art externes
Gedachtnis genutzt werden («Ich kann es mir nicht merken. Schreibst mir
einfach nur ein Stichwort als Nachricht?»). In der Praxis ermdglicht dies
niedrigschwellige Kommunikationsdokumentation, méglicherweise eine
bessere Priorisierung von Aufgaben im Nachgang und eine subjektiv er-
lebte Entlastung im Arbeitsalltag. Durch die Biindelung von Nachrichten
und Dateien an einem Ort kdnnen Absprachen nachvollzogen, Informatio-
nen spater wieder aufgegriffen und Arbeitsprozesse planbarer gestaltet
werden. Die Lehrkraft beschreibt dies explizit als Erleichterung («das hat
vieles, vieles erleichtert») und verweist darauf, dass die Plattform sukzessive
auch als Dateiablage ausgebaut wurde, wodurch sich Kommunikations- und
Organisationsfunktionen zunehmend verschrénken.

Am Beispiel fur uns nicht auszudeuten bleibt, welcher Wert des infor-
mellen, persénlichen Sprechens verloren gehen mag und welche Einschran-
kungen oder unerwiinschten Folgen mit der Nutzung kolportiert werden.
So haben wir wenig Einsicht, inwiefern die zeit- und ortsunabhingige Kom-
munikation dauerhaft Appellcharakter oder andere Erwartungshaltungen
entfaltet. In einer schriftlich dokumentierten Nachricht wird eben auch
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fixiert, wenn Aufgaben oder Anfragen unbearbeitet bleiben, zum Beispiel

wenn im Chatverlauf einsehbar bleibt, ob keine Antwort auf eine Frage

erfolgt ist. Zudem wird angedeutet, dass vor der Einfithrung des LMS und

der schriftlichen Fixierung auch Arbeitsauftrage aus den «Tur-und-Angel-

Gesprachen» vergessen wurden oder unbearbeitet blieben. Die durch die

Verfiugbarkeit der Plattform geschaffene Sichtbarkeit aller eingetragenen

Anfragen erhoéht somit moglicherweise die Arbeitslast. Zudem kann die

Plattform selbst nicht «strukturieren» oder «erledigen». Vielmehr setzt

das Kommunizieren der Kolleg:innen untereinander iiber die Plattform
kompetente Anwendung voraus.

Ein Digitalbeauftragter berichtet von strukturellen Massnahmen im

Prozess der schulischen Transformation der begleiteten Lernbtiroschule:

«[...] Und dass wir an den Dienstagnachmittagen immer als DB Diens-

tag haben. Das heifdt, man bleibt trotzdem langer. Aber man hat die

Zeit, um weiterzuarbeiten, sich auszutauschen, zu kommunizieren.

Wir haben einen Messenger, wo sich Gruppen bilden, die dann halt

so Slack mafdig miteinander kommunizieren. Da kann dann auch

immer / neuesten Erkenntnisse beziehungsweise Planungen werden

dann reingepostet, wenn jemand nicht da war. Wir versuchen, die-

jenigen, die nicht da sein kénnen, digital reinzuholen ins Gespréach,

die auch das wollen, mit Videokonferenz. Wenn wir jetzt Kolleginnen

im Mutterschutz oder in Elternzeit haben zum Beispiel, die sind dann

teilweise auch, dass sie / (Ich mochte aber trotzdem gerne wenigstens

zuhoren, dass ich up to date bleibe.» Und das, finde ich, zeigt schon,

dass es / das ist schon der Wille, mehr zu arbeiten, als man eigentlich

musste und sollte vielleicht auch manchmal. Also, manche miissen

auch schon ein bisschen zurtickgehalten werden tatsachlich. [..] also,

gerade bei den Funktionsstellen muss ich sagen, ist es so, die sind

uber das normale Maf$ hinaus aktiv.» (Lehrkraft, Digitalbeauftragter)

Die Lehrkraft beschreibt mit dem «DB [Dienstbesprechung] Dienstag» eine
institutionalisierte Zeitstruktur, in der Kolleg:innen verbindlich am Diens-
tagnachmittag langer in der Schule bleiben, um an Schul- und Unterrichts-
entwicklung zu arbeiten und miteinander zu kommunizieren. Diese fest
eingeplante Ressource markiert eine strukturelle Voraussetzung dafur,
dass kollegiale Kooperation nicht «nebenbei», sondern gerahmt und legiti-
miert stattfinden kann. Digitale Kommunikationstools werden im Setting
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als Erweiterung und Flexibilisierung kollegialer Kooperation eingesetzt.
Der Messanger fungiert als Plattform, Dokumentationsraum und Infor-
mationsborse und zudem bietet Abwesenden die Chance, an Kommunika-
tion (wenigstens rezeptiv) teilzunehmen. Besonders hervorgehoben wird
die Bemithung, Kolleg:innen, die nicht vor Ort sind, digital «ins Gesprach
reinzuholeny. Videokonferenzen werden genutzt, um Personen in Eltern-
zeit zumindest als Zuhorende einzubinden. Die Lehrkraft deutet dies als
Ausdruck hohen Engagements.

Im Zitat wird jedoch eine ambivalente Seite dieser digital gestiitzten
Anschlussfdhigkeit sichtbar. Die Lehrkraft beschreibt, einzelne Kolleg:innen
missten «zuriickgehalten werden», damit sie sich ausruhen und die ihnen
zustehende freie Zeit tatsdchlich zur Erholung nutzen. Damit verweist sie
auf eine Spannung zwischen professioneller Verantwortung und Selbst-
sorge. Digitale Kommunikationsmoéglichkeiten senken die Schwelle, sich in
Phasen formaler Abwesenheit zu engagieren, und produzieren potenziell
Uberengagement oder eine Diffusion zwischen Arbeit und Freizeit. Ab-
schliessend markiert die Lehrkraft, dass dieses iiber das «normale Mass
hinaus aktive» Engagement insbesondere bei Personen in Funktionsstellen
zu beobachten sei. Verdeutlicht wird, wie die Kombination aus strukturier-
ten Kooperationszeiten, Messenger-Kommunikation und Videokonferenzen
eine spezifische Kultur von Verfiigbarkeit und Verantwortungsbewusst-
sein hervorbringt, die zwar die Schulentwicklung dynamisiert, zugleich
aber Fragen der Belastung und der Nachhaltigkeit professioneller Arbeit
aufwirft.

4.2  Lernbegleitung von Schiiler:innen zwischen
Medienkompetenzerwerb und well-being

Das folgende Zitat stammt von einer Lehrkraft, die zugleich Digitalbeauf-

tragter der Lernbiiroschule ist und den Steuerungskreis der Schulent-

wicklung massgeblich mitgestaltet. Zudem hat sie einen institutionellen

Hintergrund, der ihr Einsichten in bildungspolitische Strukturen erlaubt.
«Also, Kommunikation, Kooperation ist da ja mit drin. Schiitzen, si-
cher agieren. Allein dadurch, dass wir hier mit den iPads und mit
dem Lernmanagementsystem arbeiten, lernen die Kinder: Was ist
ein Passwort? Wie kann ich meine Daten ordentlich schiitzen? Wie
kann ich sichern? Ist ja sowieso immer mit drin. Kommunizieren und
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kooperieren. Also, wir haben den Messenger fur die Kinder. Da lernen
sie das Kommunizieren. Kooperieren, das lassen wir immer so ein
bisschen da einfliessen, dass sie kooperative Lernformen auch on-
line benutzen. Was ist da noch drin?» (Lehrkraft, Digitalbeauftragter,
aktives Mitglied des Schulentwicklungssteuerungskreis)

«Kommunizieren und Kooperieren» lesen wir als Referenz, u. a. zum «Orien-
tierungsrahmen Medienbildung» (MWK/NLQ 2020), der fur die vorgestellte,
in Niedersachsen tatige Lehrkraft einen bildungspolitisch als gewiinscht
markierten Handlungsrahmen in Bezug auf die Vermittlung von Medien-
kompetenz und Gestaltung von Medienbildungsgelegenheiten absteckt.
Der Orientierungsrahmen ist, angelehnt an die KMK-Strategie «Bildung in
der digitalen Welt», als Medienkompetenzmodell angelegt und «struktu-
riert den Kompetenzerwerb in sechs Bereichen auf drei Kompetenzstufen»
(ebd., 9). Kommunikation und Kooperation werden von der Lehrkraft als
zu erfilllende Checkliste ausgedeutet und sind «mit drin», wenn mit Tech-
nologie/Medien («den iPads») gearbeitet wird oder Schiiler:innen sich bei
einer Plattform («dem LMS») anmelden. Nicht auszudeuten bleibt, ob und
in welcher Form die Kommunikation im Messanger durch die vorgegebene
technologische Infrastruktur unsichtbare Anforderungen an Schiiler:innen
stellt und welche Wirkmacht diese auf die Qualitdt der Kommunikation
haben kann.

Auch angesprochen wird «Schiitzen und Sicher agieren» mit dem Hin-
weis «Wie kann ich meine Daten ordentlich schiitzen?». Der Messenger
wird im Sprechen als technische Umsetzung fir Kommunikation imagi-
niert, mit dem «das Kommunizieren» automatisch gelernt werde. Fiir das
Kooperieren miissen jedoch zuséatzlich «kooperative Lernformen» online
genutzt werden, was darauf hindeutet, dass Technik nicht ohne Weiteres
zu Kooperation einlddt, sondern erst durch das paddagogisch-didaktische
Setting im Lernbiiro hergestellt oder angeleitet werden muss.

Neben dem Blick auf den Kompetenzerwerb der Schiiler:innen werden
in den Lernbiiroschulen als weitere Form der Lernbegleitung die Lernent-
wicklungsgesprache zwischen Lerncoach (Lehrkraft) und Lernpartner:in
(Schiiler:in) ausgedeutet. Im folgenden Interviewauszug betont die Lehr-
kraft die Rolle der Lernbegleiter:innen.

«Also, der Mensch. Die / also, fir die Lernpartner:innen sind die Lern-
begleiter:innen die wichtigsten Ressourcen, finde ich. Weil dieses
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Coaching, das enge Coaching, die Betreuung der Kinder. Dass sie
jemanden haben, wo sie sich drauf verlassen kénnen. Dass die Per-
son da ist, die, die fur sie da ist, im Gesprach. [..] Und da mussen wir
schauen, dass wir das auch weiterhin so hinbekommen. [..] Weil dieser
enge Kontakt total wichtig ist. Also, nicht, um sie zu iberwachen,
sondern einfach, um einfach am Ball zu bleiben. Zu schauen, wie geht
es dir? Wie weit bist du gekommen? Weil sie halt selbststandig sich
die Inhalte erarbeiten und ich nicht immer auf die Finger haue und
sage: <Du musst jetzt weitermachen.» Sondern das macht der Coach.
Und deshalb ist die menschliche Ressource der Lehrkréfte, finde ich,
die wichtigste. Und das zweite ist die digitale Unterstiitzung, die wir
dann benétigen, um das alles hier durchfiihren zu kénnen Giberhaupt.
Ohne das Digitale ware es nicht méglich.» (Lehrkraft, aktives Mit-
glied der Schulentwicklungssteuerungsgruppe, Digitalbeauftragter)

Die Lehrkraft betont die menschliche Komponente als essenziell fiir den
Lernprozess und beschreibt die Lernbegleiter:innen als die wichtigsten
Ressourcen, die eine enge personliche Betreuung gewahrleisten. Der enge
Kontakt wird fiir Beziehungsarbeit gebraucht und soll nicht zur Uberwa-
chung dienen. Lernpartner:innen sollen unterstiitzt und motiviert werden,
ihre Lernziele selbststdndig zu erreichen. Neben der menschlichen Res-
source betont die Lehrkraft auch die Bedeutung digitaler Unterstiitzung
(«ohne das Digitale wire es nicht mdglich»). Sie beschreibt das LMS als
notwendige Infrastruktur, die den Lernprozess ilberhaupt erst ermdoglicht.
Die Lehrkraft verweist darauf, dass Mensch und Technik als Komponenten
zusammenwirken miussten, um den Lernprozess erfolgreich zu gestalten.

Diese Entwicklung lasst sich als Form der Hybridisierung der schu-
lischen Alltagskommunikation ausdeuten, die wesentlich durch digitale
Kommunikationstechnologien hergestellt wird. Das LMS fungiert dabei
nicht nur als technisches Werkzeug, sondern als strukturierende Infra-
struktur, die Kommunikationswege standardisiert, Zustandigkeiten klart
und Erwartungshaltungen an Erreichbarkeit und Reaktionszeiten rahmt.
Zugleich werden Aufgaben wie das Merken von Arbeitsfortschritten der
Schiler:innen teilweise an das System delegiert.
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4.3  Zwischen Elterngesprdch und Elternerziehung

Die Lehrkraft im folgenden Interviewausschnitt beschreibt die Einbin-

dung der Eltern in das digitale LMS. Die Rolle positioniert sie als zentrale

Ansprechperson fir die Implementierung des LMS und verdeutlicht die

intermediare Funktion zwischen Schule, Eltern und Schiiler:innen.
«Die sollen alle einen Zugang zum DilLer haben. Haben dadurch ja
auch Einblick in die Eintrdge der Kinder. Sie sind also, eigentlich /
haben den besten Uberblick mit uns zusammen, wie weit das Kind
ist. Was so passiert ist den Tag tiber und kénnen dann da auch rein-
schauen. Wir haben eine relativ hohe Quote, auch an Eltern, die das
auch machen. Also eine ziemlich hohe Quote, weil wir am Anfang auch
Einfihrungsveranstaltungen anbieten und machen, wo alle ihren
Zugangscode kriegen. Die kriegen ja auch gezeigt, wie das funktio-
niert, und melden sich im Idealfall auch direkt da an. Und es gibt
Lernentwicklungsgesprache.» (Lehrkraft, Digitalbeauftragte*, aktives
Mitglied des Schulentwicklungssteuerungskreis)

Das LMS gibt Einblick und Uberblick und markiert den Bedarf, den Lern-
fortschritt der Schiiler:innen im Blick zu haben. Der Zugang zum LMS ist
nach dieser Aussage als Moglichkeit der Kontrolle oder auch Unterstiitzung
auszudeuten und verweist zudem auf Zugangsnotwendigkeiten. Kommuni-
kation mit Eltern besteht in diesem Setting darin, die Plattform als Uber-
blicks- und Einblicks-Tool zu nutzen. Der Ausdruck mit einer «relativhohen
Quote» deutet an, dass nicht alle Eltern die Gelegenheit ergreifen, verweist
aber auch darauf, dass es eine gewisse Erwartungshaltung gibt, dass Eltern
Informationen Gber das LMS einsehen sollten. Die Schule tragt in diesem
Beispiel Sorge fir das Informieren der Eltern — weniger in analogen Prak-
tiken des Elterngesprachs, sondern vielmehr Gber das Verfiigharmachen
von Zugangscodes, die Zugang zu Ein- und Uberblick geben. Wahrend das
(schnelle) sich digital Einsichten Verschaffen orts- und zeitunabhéingig
erfolgt (ohne dass ausgehandelt zu sein scheint, wer wie haufig, was ge-
nau einsehen sollte), erfolgen die (analogen, wenn auch unterstiitzt durch
bereitgestellte Daten des LMS) Lernentwicklungsgesprache in den durch
das Schuljahr vorgegebenen Zeitrhythmen.

Kommunikation mit Eltern erweist sich, so die Ausdeutung, aufgrund
des potenziellen Zugangs zu den im LMS erfassten Daten als einerseits
offen, umfanglich, unmittelbar und glasern. Gleichzeitig deuten sich auch
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Schliessungen bzw. Zugangsbarrieren an, wenn Codes und Einfithrungen
benétigt werden, um sich Zugang zum Ein- und Uberblick zu verschaffen.
Zudem ware zu fragen, wie die verflighbaren Daten von den Eltern auszu-
deuten sind (Welcher Fortschrittsbalken zu welcher Kompetenz legt wel-
chen Handlungsbedarf nahe oder auch nicht?). Auf welche kommunikativen
Anschlisse (Nachfragen, Aushandlungen, Einspriiche, Zustimmung etc.)
verweisen Einblick in und Uberblick iiber das LMS? Und was macht das mit
der Kommunikationsbeziehung zwischen Lehrkraft und Eltern? Erlaubt die
Nutzung mehr unmittelbaren Austausch oder schafft das LMS auch mehr
Distanz, weil die Daten vermeintlich «fur sich sprechen» und von der Lehr-
kraft nicht eingeordnet werden (miissen)?

Die Moglichkeiten der Nutzenden, etwaige Dysfunktionalitaten des
LMS zu dndern sind stark begrenzt, sodass mit der Einfihrung auch An-
forderungen an die (Medien-)erziehung der Eltern durch die Schule ein-
hergehen, welche von einer Lehrkraft adressiert werden, die an der LMS-
Implementierung mitwirkte:

«[..] So und dann sind wir zu den Eltern, haben gesagt Medienkurs,
jedes Kind braucht eine E-Mail-Adresse. Dann fingen die Eltern alle
an, ihre E-Mail-Adressen da anzugeben. Wobei die Eltern, auch wieder
Lesekompetenz, unterschrieben haben: (Mein Kind hat eine eigene
E-Mail-Adresse. Ich trainiere mit ihm, wie er sich da einloggt, wie es
da rein kommt.» Und die Kinder kommen zu dir und sagen: (Wie ist
denn meine E-Mail-Adresse? [..] Im nachsten Schuljahr haben wir
gesagt: Die Eltern mussten auch auf dem Zettel eine E-Mail-Adresse
eintragen. Dann im néchsten Schuljahr, die Eltern mussten sie ein-
tippen, weil die nicht leserlich schreiben kénnen. Also auch Erwach-
sene zu erziehen ist ganz spassig.» (Lehrkraft, Ansprechperson fiir
die Implementierung des LMS)

Die Eltern wurden informiert, dass jedes Kind eine E-Mail-Adresse bendtigt
und dass sie die Verantwortung fur das Einloggen ihrer Kinder tragen. Die
Implementierung des LMS ist nicht nur eine technische Angelegenheit der
Schule, sondern erfordert auch die Einbindung und Schulung der Eltern.
Je nach Kenntnisstand der Eltern werden hier méglicherweise ungleiche
Nutzungsvoraussetzungen fur die Schiiler:innen hervorgebracht. Die Lehr-
kraft markiert dies, indem sie darlegt, dass die Eltern teilweise nicht in der
Lage waren, leserlich zu schreiben. Dies flihrte zu weiteren Anforderungen
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an die Eltern im néchsten Schuljahr (Eintippen der E-Mail). Die Lehrkraft
betont, dass auch die Erziehung der Erwachsenen eine Herausforderung
darstellt. Diese Entwicklung lasst sich als Form sozialer und pddagogischer
Herausforderungen deuten, die mit der Einfihrung digitaler Technolo-
gien in der Schule einhergehen und die Medienerziehung nicht nur fir
Schiiler:innen, sondern auch fir Eltern und Lehrkréfte notwendig macht.
Die Plattform fungiert dabei nicht nur als technisches Werkzeug, sondern
als Infrastruktur, die neue Anforderungen an die Kompetenzen stellt und
neue Verantwortlichkeiten aller Beteiligten hervorbringt, weil ihre Nutzung
far alle obligatorisch ist.

5. Diskussion

Die Analyse offenbart eine komplexe Dynamik zwischen Technologieim-
plementierung in Lernbiiroschulen und den damit verbundenen digitalen
Kommunikationsprozessen mit ihren eigenen sozialen, padagogischen und
organisatorischen Anforderungen. Erstens zeigen die Ergebnisse, dass die
Implementierung von Lernbiiros mit den dafiir genutzten digitalen Kom-
munikationstechnologien in erheblichem Mass «unsichtbare» Arbeit der
Beteiligten erfordert, um kommunikative Prozesse und Praktiken fir die
kollegiale Kollaboration und Kommunikation mit Eltern und Schiiler:innen
zu etablieren. Die Schiler:innen sind stérker in zugesprochener Verant-
wortung fur die Organisation ihres Lernens und miissen zudem in Lern-
begleitungsgesprachen sprechfihig sein zu Leistungserwartungen wie
auch zu ihrem sozio-emotionalen Befinden. Eltern miissen Sorge tragen fir
Zugange zu den Lernfortschrittsdaten ihrer Kinder und bendtigen (neue)
Routinen, um sich Ein- und Uberblick zu verschaffen und die gewonnenen
Informationen in Formen des Feedbacks an die Lehrenden und ihre Kin-
der zu Ubertragen. Diese zusatzliche Arbeit umfasst somit nicht nur die
technische Einfihrung und Schulung, sondern auch die kontinuierliche
Unterstiitzung und Begleitung aller Beteiligten. Das Sorgetragen fiir den
Erfolg digitaler Kommunikationsprozesse wird dabei nicht unmittelbar
auf- und zugeteilt und bleibt zudem unsichtbar oder intransparent. Diese
Beobachtungen schliessen beispielsweise an Forschungen zu Care-Arbeit
und EdTech-Firsorge an (de la Bellacasa 2011; Zakharova und Jarke 2022),
die zeigen, wie Plattformbetreiber «Automatisierung und Uberwachung
in paddagogische Praktiken einfihren» (Perrotta et al. 2021, 97) oder eine
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neue «Arbeitsteilung» zwischen Lehrkraften und Erziehungsberechtigten
hervorbringen (ebd.).

Zweitens stliitzen die Ergebnisse bisherige Erkenntnisse, wonach die
Einfithrung von Kommunikationstechnologien eine tiefgreifende Verande-
rung in der Kommunikation unter Lehrkraften, Schiler:innen und Eltern
bewirkt. Die Technologie ermdglicht die digitale Fixierung von Arbeitsauf-
tragen unter Kolleg:innen, aber auch ein Anschreiben von Schiiler:innen und
Eltern. Zudem erlaubt das LMS eine zeit- und ortsunabhangige Einsicht
in den (nicht-)Lernfortschritt der Schiiler:innen, erfordert jedoch auch die
intensive Begleitung um sicherzustellen, dass alle iiber die notwendigen
Zugange und Fahigkeiten verfiigen, um sich zu informieren und adaquat zu
reagieren. Diese Beobachtung schliesst an Studien an, die sich mit «der pé-
dagogischen sowie organisationalen Wirkmaéachtigkeit von Plattformober-
flachen» auseinandersetzen (Brandau und Hartong 2025, 243) und kritisch
reflektieren, inwiefern Plattformen als institutionelles Gedachtnis fungie-
ren (Decuypere et al. 2021). Die Ergebnisse adressieren zudem Studien,
die sich seit den 1970er-Jahren wiederkehrend mit Lernbliroschulen im
Kontext reformpadagogischer Schulentwicklung auseinandersetzen (u. a.
Bellmann und Waldow 2007; Rabenstein et al. 2015). Eindrucksvoll gezeigt
wurden Sichtweisen von Schiler:innen, die als «Lern- und Leistungssub-
jekte» (Rabenstein et al. 2015) adressiert, denen aber wenig Gelegenheit zur
Mitgestaltung der Lernsettings gegeben werden. Weitere Arbeiten deuten
vorsichtig an, dass Schiiler:innen eher ambivalent gegeniiber der Arbeit im
Lernbiiro eingestellt sind (Thiersch und Schlépker 2023).

Drittens zeigt sich in der Interviewausdeutung ein Bedarf fir Lern-
buroschulen, vermehrt elterliche (Medien-)erziehung mitzudenken. Die
Sprechakte verweisen auf die zentrale Rolle, die Eltern bei der Umsetzung
von Lernbiirokonzepten zukommt. Sei es als Verantwortliche fur die (tech-
nischen) Zugange oder als Einblick-Nehmende, die sich Uberblick tiber die
Aktivitdaten der Schiiler:innen und Lernbegleiter:innen verschaffen. Die
personliche Perspektive von Erziehungsberechtigten wird bisher in For-
schungen jedoch wenig betrachtet. Gerade vor dem Hintergrund von Dis-
kussionen zu Bildungsungerechtigkeit (u. a. Eubanks 2019; Rafalow 2020;
Williamson und Komljenovic 2023) zeigt sich hier Potenzial fur zuktinftige
medienpadagogisch informierte Forschungen.
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6. Fazit

Die Medienpéddagogik ist unter anderem aufgefordert, Vorschlédge dafiir zu
machen, wie Bildungsinstitutionen schulische Kommunikation «besser» ge-
stalten konnen. In diesem Rahmen versteht sich der vorliegende Beitrag als
Gelegenheit, um tber digitale Kommunikation in Lernbiiroschulen ins Ge-
sprach zu kommen. Die in der Einleitung skizzierten Spannungen zwischen
individualisiertem und gemeinschaftlichem Lernen sowie zwischen kon-
kretem Kompetenzerwerb und der Vorbereitung auf unbekannte Zukiinfte
stellen Schulen vor komplexe Aufgaben. Lernbiiros werden von Schulen als
eine mogliche Antwort auf diese Herausforderung ausgedeutet, indem sie
digitale Kommunikationsprozesse mit individualisiertem Unterricht und
einer kooperativen Schulkultur verbinden. Informiert durch Forschung zu
Schulentwicklung und Lernbiiroschulen und theoretisch-methodisch ge-
rahmt durch GTM wurden im Beitrag anhand von empirischen Beispielen
aus Interviews mit Schulleitungen, Digitalbeauftragten und Lehrkréften
digitale Kommunikation in kollegialen Kollaborationen, Lernbegleitung
von Schiller:innen und Elternerziehung rekonstruiert. Die empirischen
Erkundungen im Beitrag verweisen darauf, dass Lernbiiros neue Formen
relationaler Professionalitat zwischen Lernenden, Lehrkréften und Schul-
leitungen ermoglichen und den systematischen Kompetenzaufbau in digital
vermittelter Kommunikation und kollaborativem Arbeiten férdern, jedoch
auch ambivalente Wirkmacht entfalten, indem sie unsichtbare Arbeit und
damit einhergehend Verantwortungsverschiebungen fiir alle am Kommuni-
kationsprozess Beteiligte hervorbringen. So erweist sich insbesondere ein
Fokus auf die Perspektive von Schiiler:innen und Eltern als anschlussfahig
far zukinftige medienpadagogisch informierte Studien zu Bildungstech-
nologien, pddagogischen Praktiken in offenen Unterrichtskonzepten und
schulischer Organisationsentwicklung.
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Vertretende Kommunikation
als (Not-)L6ésung?

Was kann eine Maschine leisten,
wenn keine Lehrkraft verfiigbar ist?

Stefan Pietrusky' @
! Universitat Heidelberg

Zusammenfassung

Der Beitrag entwickelt «vertretende Kommunikation» als heuristisch-analytisches
Konzept, um den Einsatz LLM-basierter Systeme in schulischen Situationen ein-
geschrdnkter Lehrkraftverfligbarkeit zu beschreiben und zu bewerten. Ausgangs-
punkt ist nicht die Annahme, Unterricht lasse sich technisch substituieren. Unter-
sucht wird vielmehr, welche kommunikativen Teilfunktionen digitale Systeme tiber-
nehmen kénnen, wo professionelle Verantwortung unverzichtbar bleibt und welche
normativen Grenzen zu beachten sind. Pddagogische Kommunikation wird dazu
auf drei Ebenen betrachtet: Informationsvermittlung, Beziehungsgestaltung sowie
individuelle Férderung und Feedback. Darauf aufbauend unterscheidet die Typo-
logie (1) vollstdndige Ersatzkommunikation als heuristische Grenzkonstellation,
(2) unterstiitzende Assistenzkommunikation und (3) ergdnzende Kommunikation.
Der Beitrag grenzt das Konzept von Intelligent Tutoring Systems, digitaler Lern-
assistenz und dem SAMR-Modell ab, ordnet selektive indikative Evidenz vorsichtig
ein und diskutiert Risiken wie Bias, Datenschutz, Delegationsdrift und anthro-
pomorphe Zuschreibungen. Der lokal betriebene Individual Educational Chatbot
(IEC) wird als illustrativer Gestaltungsprototyp vorgestellt. Die Argumentation
miindet in Leitlinien fiir Datenschutz, Fairness, Transparenz, Autonomie, klare
Beziehungsgrenzen und institutionell gesicherte Verantwortung.
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Substitute Communication as an (Emergency) Solution?
What Can a Machine Do When No Teacher Is Available?

Abstract

This article develops «substitute communication» as a heuristic and analytical
concept for describing and evaluating the use of LLM-based systems in school set-
tings where teacher availability is limited. It does not assume that teaching can be
technically substituted. Instead, it asks which communicative sub-functions digital
systems may support, where professional responsibility remains indispensable,
and which normative limits need to be observed. Educational communication
is considered on three levels: information transfer, relationship building, as well
as individual support and feedback. Building on this distinction, the typology
differentiates between (1) complete replacement communication as a heuristic
boundary case, (2) supportive assistance communication, and (3) supplementary
communication. The article distinguishes this concept from intelligent tutoring
systems, digital learning assistance, and the SAMR model, cautiously contextual-
izes selective indicative evidence, and discusses risks such as bias, data protection
issues, delegation drift, and anthropomorphic attribution. The locally operated
Individual Educational Chatbot (IEC) is presented as an illustrative design proto-
type. The argument leads to guidelines for data protection, fairness, transparency,
autonomy, clear relational boundaries, and institutionally secured responsibility.

1. Pidagogische Kommunikation unter Bedingungen
von Knappheit

Der Lehrkréaftemangel wird in Deutschland zunehmend als strukturelles
und langfristiges Problem beschrieben. Prognosen und Bestandsaufnahmen
verweisen auf Differenzen zwischen Einstellungsbedarf und Angebot sowie
auf erhebliche Unterschiede nach Region, Schulform und Fach (Klemm
2022; Klemm und Zorn 2024; KMK 2025). Diese Entwicklung betrifft schuli-
sche Praxis nicht nur quantitativ. Unterricht ist wesentlich auf Interaktion,
Rickfragen, fachliche Erklarungen, Rickmeldungen und verlédssliche Bezie-
hungen angewiesen. Wenn hierflir weniger Zeit oder personelle Kontinuitat
zur Verfugung steht, kdnnen kommunikative Teilfunktionen unter Druck
geraten. Lehrkraftemangel ist jedoch nicht mit Kommunikationsausfall
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gleichzusetzen. Er bildet den institutionellen Kontext, in dem die Frage
nach sinnvoller technischer Unterstiitzung besonders dringlich wird.

Aus einer medienpadagogischen Perspektive stellt sich dabei nicht al-
lein die Frage, ob ein System funktional brauchbare Antworten erzeugt.
Vielmehr ist auch zu untersuchen, wie Medien die Bedingungen von Lernen,
Bildung, Teilhabe und Urteilsbildung verdndern. Medienbildung bezeichnet
in diesem Sinne eine reflexive Auseinandersetzung mit medial gepragten
Selbst- und Weltverhéaltnissen; schulische Medienbildung umfasst zudem
die didaktische Gestaltung von Lernprozessen und den Aufbau kritischer
Handlungsfahigkeit (Jérissen und Marotzki 2009; Spanhel 2011; Tulodziecki
et al. 2021). LLM-basierte Systeme sind deshalb nicht nur Werkzeuge der
Informationsbereitstellung. Sie werden Teil pddagogischer Arrangements,
in denen Rollen, Erwartungen, Datenfliisse und Verantwortlichkeiten neu
geordnet werden kénnen.

Fir die Analyse wird im Folgenden der Ausdruck «KI-gestiitzte padago-
gische Kommunikation» als Oberbegriff verwendet. Er bezeichnet Kommu-
nikationsprozesse, in denen LLM-basierte Systeme Texte oder sprachlich
ausgegebene Beitrage erzeugen, die in pddagogischen Situationen aufge-
griffen werden. < LLM-basiertes System» dient als technische Bezeichnung
des Artefakts. Der Begriff «vertretende Kommunikation» benennt dagegen
ein analytisches Konzept: Er fokussiert den Grad, zu dem kommunikative
Funktionen einer nicht oder nur eingeschréankt verfiigbaren Lehrkraft tech-
nisch ibernommen, unterstiitzt oder ergénzt werden. Damit wird nicht
unterstellt, dass ein System iber paddagogische Intentionalitat, Verantwor-
tung oder eine menschliche Beziehung verfigt.

Text-to-Speech (TTS) wird als optionale Ausgabemodalitét bertcksich-
tigt. Sprachliche Ausgabe kann Zugénglichkeit erhéhen und Interaktionen
erleichtern. Sie kann aber auch menschendhnliche Zuschreibungen ver-
starken. TTS ist daher kein eigenstéandiger Trager padagogischer Verant-
wortung, sondern eine Gestaltungsentscheidung innerhalb des jeweiligen
Arrangements.

Der Beitrag ist ein theorie- und diskussionsorientierter Konzeptauf-
satz mit selektiver Evidenzintegration. Er entwickelt keine empirisch va-
lidierte Wirksamkeitstheorie und empfiehlt keine Substitution von Lehr-
kraften. Vielmehr werden drei Fragen bearbeitet: Welche kommunikativen
Teilfunktionen kénnen LLM-basierte Systeme unter Bedingungen einge-
schrankter Lehrkraftverfigbarkeit ibernehmen? Wie lasst sich vertretende
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Kommunikation als analytisches und normativ bewertbares Konzept ty-
pologisieren? Welche Grenzen und Leitlinien ergeben sich fur schulische
Kontexte?

Zur Bearbeitung dieser Fragen wird zunachst der Lehrkraftemangel
als institutioneller Kontext eingegrenzt. Anschliessend wird ein Drei-Ebe-
nen-Raster pddagogischer Kommunikation eingefiihrt und durch profes-
sionsbezogene Grenzen erganzt. Darauf aufbauend werden der Begriff und
die Typologie vertretender Kommunikation préazisiert, von benachbarten
Konzepten abgegrenzt und anhand selektiver Evidenz, ethischer Risiken
sowie eines illustrativen Gestaltungsprototyps diskutiert.

2. Lehrkriftemangel als institutioneller Kontext

Die Kultusministerkonferenz legt regelméssig Modellrechnungen zum
Einstellungsbedarf und zum verfigbaren Angebot vor. Fir den Zeitraum
2025 bis 2035 wird in der Summe der Lander ein Einstellungsbedarf von
356.000 Lehrkréften ausgewiesen, dem 329.000 Neuabsolvierende des Vor-
bereitungsdienstes gegeniiberstehen. Rein rechnerisch ergibt sich eine
Differenz von 27.000 Personen. Der Bericht betont zugleich, dass daraus
keine unmittelbaren Rickschliisse auf die tatsachliche Unterrichtsver-
sorgung gezogen werden kénnen, weil Zeitabschnitte, Lehramtstypen und
Lander differenziert betrachtet werden missen (KMK 2025). Lehrkrafte-
mangel ist daher nicht nur ein Mengen-, sondern auch ein Verteilungs- und
Passungsproblem.

Weitere Gutachten modellieren unterschiedliche Szenarien bis 2035
und diskutieren zusatzliche Bedarfsannahmen sowie politische Stellschrau-
ben (Dohmen 2024; Geis-Thoéne 2022; Klemm 2022). Mangellagen sind we-
der regional noch schulformspezifisch homogen. In einzelnen Segmenten
kénnen deutliche Unterdeckungen auftreten, wahrend andere Bereiche
kurzfristig weniger betroffen sind (Klemm und Zorn 2024). Fur die Argu-
mentation dieses Beitrags ist deshalb nicht die Behauptung eines flachende-
ckenden Ausfalls leitend, sondern die Frage, wie Schulen mit lokal, zeitlich
oder fachlich eingeschréankter Verfiigbarkeit umgehen.

Auch Veranderungen der Beschéftigungsstruktur sind differenziert ein-
zuordnen. Das Statistische Bundesamt berichtet fir das Schuljahr 2023/24,
dass 10,5 Prozent der Lehrkrafte an allgemeinbildenden Schulen Quer- oder
Seiteneinsteiger:innen ohne anerkannte Lehramtspriifung waren; zudem
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lag die Teilzeitquote bei 43,1 Prozent (Statistisches Bundesamt [Destatis]
20254, 2025b). Diese Zahlen erlauben keine pauschalen Aussagen tber die
Unterrichtsqualitat und rechtfertigen insbesondere keine Abwertung von
Quer- oder Seiteneinsteiger:innen. Sie verweisen jedoch auf veradnderte
organisatorische Bedingungen, unter denen Zusténdigkeiten, verfiigba-
re Interaktionszeit und kontinuierliche Lernbegleitung gesichert werden
missen.

Unter Knappheitsbedingungen kénnen sich drei kommunikativ relevan-
te Verschiebungen ergeben. Erstens wird Interaktionszeit knapper: Riick-
fragen, formative Riickmeldungen und Beziehungsarbeit stehen starker
unter Zeitdruck. Zweitens werden Teilaufgaben haufiger delegiert, etwa
an Materialien, digitale Medien, Peer-Strukturen oder weiteres padagogi-
sches Personal. Drittens wachst der Druck zur Standardisierung, obwohl
die Lernvoraussetzungen heterogen bleiben. Keine dieser Verschiebungen
folgt automatisch aus Personalmangel; sie bezeichnet vielmehr Risiken, die
in konkreten schulischen Situationen gepriift werden miissen.

Strukturelle Massnahmen gegen Lehrkraftemangel bleiben prioritér,
etwa in Ausbildung, Rekrutierung und Arbeitsbedingungen (Rackles 2024).
Technische Systeme 16sen diese Aufgaben nicht. Der folgende Zugriff ist
enger: Er untersucht, wie kommunikative Teilfunktionen in bereits be-
stehenden Mangelsituationen unterstiitzt werden kénnen, ohne Unterricht
auf Technik zu verlagern oder professionelle Verantwortung zu unterlaufen.

3. Pidagogische Kommunikation: Raster und Grenzen
des Zugriffs

Um KI-gestlitzte pddagogische Kommunikation nicht allein nach der
sprachlichen Plausibilitét einzelner Outputs zu beurteilen, wird ein drei-
dimensionales Raster verwendet. Es knupft an Arbeiten zur Unterrichts-
qualitat, formativen Diagnostik und Feedback an (Black und Wiliam 1998;
Hamre et al. 2013; Hattie und Timperley 2007; Klieme et al. 2009; Pianta et
al. 2008; Praetorius et al. 2018). Das Raster unterscheidet Informationsver-
mittlung, Beziehungsgestaltung sowie individuelle Férderung und Feed-
back. Es ist eine analytische Linse, kein vollstdandiges Modell von Unterricht
oder Schule.

Informationsvermittlung. Diese Ebene umfasst Verstandlichkeit, Struk-
turierung, passende Beispiele, Aktivierung von Vorwissen und kognitive
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Aktivierung (Baumert et al. 2010; Klieme et al. 2009). Erklarungen sollen
Orientierung geben, Lernschritte nachvollziehbar machen und Riuckfragen
ermoglichen. LLM-basierte Systeme konnen Erklarvarianten rasch erzeu-
gen. Padagogisch relevant ist jedoch, ob diese fachlich korrekt, zielgebunden
und lernaktivierend sind, statt lediglich fertige Losungen bereitzustellen.

Beziehungsgestaltung. Diese Ebene umfasst Vertrauen, Zugehorigkeit,
Anerkennung, Ermutigung und einen konstruktiven Umgang mit Fehlern.
Positive Beziehungsqualitat hdngt mit Engagement und Lernerfolg zu-
sammen (Cornelius-White 2007; Roorda et al. 2011). Beziehung entsteht
tUber Kontinuitat, Verlasslichkeit und sensible situative Deutung. Ein Sys-
tem kann freundlich formulieren, aber keine pddagogische Beziehung im
professionellen Sinn ibernehmen. Die Simulation von Ndhe kann vielmehr
falsche Erwartungen und Abhangigkeiten erzeugen.

Individuelle Férderung und Feedback. Diese Ebene umfasst lernstands-
bezogene Riickmeldungen, Fehlerdiagnosen, adaptive Hilfen und Refle-
xionsanldsse. Wirkungsvolles Feedback hilft Lernenden, den nachsten
Schritt zu identifizieren und das eigene Vorgehen zu verbessern (Hattie
und Timperley 2007; Shute 2008). Feedback kann jedoch auch negative
Effekte entfalten, wenn es unangemessen oder fehlerhaft ist (Kluger und
DeNisi 1996). Formative Diagnostik erfordert kontinuierliche Riickkopplung
und eine Anpassung von Aufgaben an den Lernprozess (Black und Wiliam
1998; Shavelson et al. 2008).

Die Konzentration auf kommunikative Funktionen ist bewusst be-
grenzt. Unterricht umfasst auch institutionelle Ordnung, Fachlichkeit,
Sozialisation, Macht- und Anerkennungsverhéltnisse sowie Urteilsbildung.
Padagogische Beziehungen sind strukturell asymmetrisch, und professio-
nelles Handeln bleibt durch situative Ungewissheit gepréagt. Es verlangt
fallbezogene Deutung, verantwortete Entscheidungen und die Bearbeitung
widersprichlicher Anforderungen (Helsper 2021; Oevermann 1996). Diese
Dimensionen lassen sich nicht als standardisierte Funktionen auslagern.
Das Raster macht daher unterstiitzbare Teilbereiche sichtbar, ohne Unter-
richt funktionalistisch auf Kommunikation zu reduzieren.

Aus dieser Begrenzung folgt ein zentraler Bewertungsmassstab. Je né-
her ein Einsatz an Beziehung, Diagnostik, Bewertung oder Schutzentschei-
dungen ruckt, desto weniger gentigt technische Plausibilitat. Erforderlich
sind menschliche Aufsicht, institutionell gekldrte Verantwortung und die
Moglichkeit, Entscheidungen zu priifen und zu korrigieren.
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4. Vertretende Kommunikation: Begriff, Abgrenzung
und Typologie

4.1  Begriffliche Bestimmung

Vertretende Kommunikation bezeichnet im Folgenden ein padagogisches
Arrangement, in dem ein LLM-basiertes System kommunikative Teilfunk-
tionen Gibernimmt, unterstiitzt oder erganzt, die andernfalls einer Lehrkraft
zukamen. Der Begriff bezieht sich auf die Funktion des Systems innerhalb
einer konkreten Situation, nicht auf eine Zuschreibung menschlicher In-
tentionalitat. Das System tragt keine padagogische Verantwortung; ver-
antwortlich bleiben Personen und Institutionen, die Ziele setzen, Einsatz-
bedingungen bestimmen und Ergebnisse priifen.

Das Konzept besitzt drei aufeinander bezogene Ebenen. Erstens dient
es analytisch-deskriptiv dazu, Gegenstand und Umfang technischer De-
legation zu bestimmen: Welche Funktion wird in welcher Situation tber-
nommen? Zweitens eréffnet es eine normative Bewertung: Welche Folgen
ergeben sich fiir Schutz, Fairness, Autonomie, Beziehung und professionelle
Verantwortung? Drittens lassen sich daraus praktische Designanforderun-
gen ableiten. Diese Reihenfolge ist wichtig. Vertretende Kommunikation
ist primar ein Analysebegriff und weder ein bildungspolitisches Ersatz-
programm noch eine technische Machbarkeitsleiter.

Vier Fragen strukturieren die Analyse: Welche kommunikative Funktion
wird delegiert? In welchem Umfang geschieht dies? Wer setzt Ziele und
kontrolliert Outputs? Welche Méglichkeiten zur Korrektur, zum Wider-
spruch und zum menschlichen Eingreifen bestehen? Damit wird sichtbar,
dass dieselbe Technik je nach Einbettung unterschiedliche padagogische
Rollen einnehmen kann.

4.2  Abgrenzung zu benachbarten Konzepten

Der Begriff schliesst an Debatten tiber automatisierte beziehungsweise
kommunikative KI an, konkretisiert sie jedoch fiir schulische Situationen
eingeschrankter Lehrkraftverfugbarkeit (Hepp et al. 2022). Von mediatisier-
ter Kommunikation unterscheidet er sich durch den engeren Fokus auf die
Delegation padagogischer Teilfunktionen und die damit verbundenen Ver-
antwortungsketten (Hepp und Hasebrink 2017). Von digitaler Lernassistenz

Vertretende Kommunikation als (Not-)Losung?

163



f E Deutsche Gesellschaft
fur Erziehungswissenschaft

Sektion Medienpadagogik

unterscheidet er sich dadurch, dass auch Ersatzszenarien als kritische
Grenzfalle analysiert werden. Von adaptiven Lernsystemen unterscheidet
sich das Konzept dadurch, dass nicht primar die algorithmische Anpassung
von Aufgaben oder Lernpfaden an Lernstiande, sondern die Delegation lehr-
kraftbezogener kommunikativer Teilfunktionen einschliesslich ihrer Ver-
antwortungs- und Kontrollstrukturen im Vordergrund steht. Die Abgren-
zung zu klassischen Intelligent Tutoring Systems wird in Kapitel 5 vertieft.
Die Typologie kann auf den ersten Blick an das SAMR-Modell erinnern,
das technologische Nutzung als Substitution, Augmentation, Modification
und Redefinition kategorisiert (Puentedura 2006). Diese Néhe ist begrenzt.
SAMR fokussiert die Verdnderung von Aufgaben durch Technik und wird
unter anderem wegen seiner hierarchischen Lesart sowie der unzureichen-
den Berticksichtigung von Kontext kritisiert (Hamilton et al. 2016). Die hier
entwickelte Typologie beschreibt dagegen keine aufsteigende Qualitéats-
leiter. Sie ordnet den Grad vertretener Kommunikation ein und fragt nach
padagogischen Folgen, Kontrollméglichkeiten und normativen Grenzen.
Erganzende Kommunikation ist daher nicht automatisch «héherwertig»,
Ersatzkommunikation nicht bloss eine niedrigere Entwicklungsstufe.

4.3 Typologie vertretender Kommunikation

Auf Basis des Drei-Ebenen-Rasters lassen sich drei in der Praxis teilweise

tuberlappende Formen unterscheiden. Die Typologie dient dazu, Chancen,

Risiken und Verantwortlichkeiten praziser zu lokalisieren.

1. Vollstdndige Ersatzkommunikation als heuristische Grenzkonstellation
Ein System erklart Inhalte, stellt Aufgaben, reagiert auf Antworten, gibt
Feedback und strukturiert Lernprozesse weitgehend selbststédndig, wah-
rend eine Lehrkraft nicht unmittelbar eingreifen kann. Dieser Typ ist
kein padagogisches Leitbild und keine Empfehlung fir den schulischen
Regelbetrieb. Er dient als zugespitzter Grenzfall, an dem sichtbar wird,
welche Dimensionen nicht funktional substituiert werden kénnen.
Besonders kritisch sind Beziehung, Schutz, Diagnostik und Bewertung.
Sprachlich plausible Ausgaben sichern weder fachliche Verlédsslichkeit
noch professionelle Verantwortung. Bei Minderjahrigen miissen mensch-
liche Prasenz, Aufsicht und klar definierte Eskalationswege erhalten
bleiben. Aus lehrendenzentrierter Perspektive entsteht andernfalls eine
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potenzielle Schadensdimension, weil Verantwortung ohne ausreichende
Kontrolle fortbesteht (Harvey et al. 2025).

2. Unterstiitzende Assistenzkommunikation
Die Lehrkraft bleibt Regieinstanz; das System iibernimmt begrenzte
Teilaufgaben, etwa alternative Erklarungen, Ubungsvarianten, struk-
turierte Rickfragen oder vorlaufiges Feedback. Ziele, Auswahl und
Prifung bleiben menschlich verantwortet. Assistenz kann vor allem
Informationsvermittlung sowie klar eingegrenzte Férder- und Feed-
backprozesse entlasten, ohne die Beziehungsebene zu ersetzen.
Auch Assistenz ist nicht risikofrei. Wenn Vorschlidge dauerhaft als zuver-
lassig erlebt werden, kann Verantwortung schleichend verlagert werden.
Erforderlich sind deshalb Transparenz iiber maschinell erzeugte Inhalte,
Kontrollméglichkeiten, definierte Qualitétskriterien und ein Fehlerma-
nagement mit klaren Zustandigkeiten.

3. Ergidnzende Kommunikation
Ergéanzende Kommunikation ersetzt keine Lehrkraftkommunikation,
sondern erdffnet zusatzliche Lern- und Reflexionsrdume, etwa durch
metakognitive Impulse, Lernjournale, Rollenperspektiven oder struktu-
rierte Dialoge. Auch Peer-Kommunikation kann paddagogisch gerahmt
und datenschutzsensibel unterstiitzt werden.
Dieser Typ ist besonders anschlussfdhig an Medienbildung und Al
Literacy. Lernende sollen Outputs prifen, Unsicherheiten erkennen
und Rickmeldungen bewusst in ihren Lernprozess integrieren (Jérissen
und Marotzki 2009; Long und Magerko 2020; Ng et al. 2021). Das System
tritt dabei als Reflexionsmedium, nicht als pddagogische Autoritat auf.

Die Typologie ordnet Einsatzweisen, nicht Technologien. Ein und dasselbe
LLM-basierte System kann abhéngig von Setting, Aufsicht und Aufgaben-
stellung unterschiedliche Rollen einnehmen. Fiir die Bewertung ist daher
nicht nur die Modellleistung relevant, sondern vor allem die konkrete ins-
titutionelle und didaktische Einbettung.
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5. ITS und LLM-basierte Systeme: Paradigmenwechsel
ohne Qualititsautomatismus

Intelligent Tutoring Systems (ITS) bilden einen zentralen Bezugspunkt in
Debatten uber KI in Bildung. Metaanalysen zeigen, dass solche Systeme in
klar strukturierten Szenarien wirksam sein kénnen, besonders wenn sie
auf definierte Inhalte ausgerichtet sind und Lernende schrittweise durch
Aufgaben fuhren (Alkhatlan und Kalita 2018; Kulik und Fletcher 2016). Klas-
sische ITS beruhen hiufig auf doménenspezifischer Wissensmodellierung,
vorab definierten Losungswegen und eingeschrankten Dialogstrukturen.
Entwicklung und Anpassung sind aufwendig; Adaptivitat bleibt meist auf
eng umrissene Lernziele begrenzt.

LLM-basierte Systeme markieren einen Wandel, weil sie Sprache flexibel
erzeugen und in vielen Themenfeldern anschlussfahige Beitrage generieren
koénnen, ohne dass fur jede Doméne umfangreiche Dialogstrukturen vorab
modelliert werden mussen (Kasneci et al. 2023). Sie kénnen Erklarungen,
Beispiele und Riickfragen variieren. Gerade diese Flexibilitat birgt jedoch
ein medienpéddagogisches Problem: Sprachliche Naturlichkeit kann pa-
dagogische Qualitat vorschnell suggerieren. Antworten kénnen fachlich
ungenau, didaktisch ungeeignet oder lernzielfern sein. Fehlerdiagnosen
koénnen falsch ausfallen, Losungen zu frih prasentiert und Verantwort-
lichkeiten verschleiert werden (Dzindolet et al. 2003; Kasneci et al. 2023).

LLM-basierte Systeme sind daher keine blosse Weiterentwicklung
klassischer ITS. Wahrend ITS typischerweise auf didaktisch modellierten
Regeln und doméanenspezifischen Strukturen beruhen, erzeugen Sprach-
modelle Beitrdge statistisch aus Mustern. Didaktische Qualitat entsteht
nicht automatisch, sondern durch gezielte Gestaltung und institutionelle
Einbettung (Zawacki-Richter et al. 2019). Relevante Ansétze sind kuratier-
te Wissensbestédnde, retrievalgestiitzte Verfahren, Rollenbegrenzungen,
Prafmechanismen und mehrstufige Antwortprozesse, in denen zunichst
Verstédndnisfragen gestellt werden, bevor Riickmeldungen erfolgen (Lewis
et al. 2020).

Technische Erweiterungen ersetzen jedoch keine professionelle Verant-
wortungsstruktur. Auch feinabgestimmte oder retrievalgestiitzte Systeme
bleiben fehlbar. Entscheidend ist deshalb weniger, ob LLM-basierte Syste-
me grundsétzlich einsetzbar sind, sondern unter welchen Bedingungen
ihre Beitrage prifbar, korrigierbar und paddagogisch verantwortbar in den
Unterricht integriert werden kénnen.
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6. Selektive indikative Evidenz: Potenziale und
eingeschrinkte Ubertragbarkeit

Die folgende Einordnung ist keine systematische Literaturtibersicht und
kein schulformspezifischer Wirksamkeitsnachweis. Sie biindelt selektiv
Studien, die moégliche Wirkpfade veranschaulichen. Viele Untersuchun-
gen stammen aus Hochschulkontexten, kontrollierten Settings oder klar
strukturierten Aufgabenformaten. Ihre Ergebnisse lassen sich daher nicht
unmittelbar auf schulische Mangelsituationen Gbertragen. Sie erlauben
Plausibilitdtsannahmen, aber keine Empfehlung fiir den schulischen Re-
gelbetrieb.

Fir vollstandige Ersatzkommunikation liegt bislang keine hinreichend
belastbare Evidenz vor. Zwar legen Kestin et al. (2025) eine randomisierte
Studie vor, in der ein speziell designter KI-Tutor gegentiber aktivem Pra-
senzunterricht héhere Lernzuwachse bei geringerem Zeitaufwand erzielte.
Der Tutor folgte jedoch gezielt entwickelten didaktischen Prinzipien, und
die Untersuchung bildet weder schulische Aufsichtspflichten noch die Be-
ziehungsebene angemessen ab. Der Befund verweist daher auf Potenziale
strukturierter Informationsvermittlung, nicht auf die Substituierbarkeit
von Unterricht.

Fur assistierende Szenarien liegen mehr anschlussfahige Hinweise vor.
Wang et al. (2025) zeigen, dass ein System, das Tutor:innen in Echtzeit Vor-
schlage macht, Lernleistungen steigern kann, besonders bei weniger erfah-
renen Tutor:innen. Pardos und Bhandari (2024) berichten, dass automatisch
generierte Hinweise in klar eingegrenzten mathematischen Aufgabenfor-
maten dhnlich wirksam sein konnen wie menschlich formulierte Hinweise.
Diese Befunde sprechen fiir Assistenz in strukturierten Situationen, sofern
Ziele geklart, Outputs prifbar und menschliche Kontrolle erhalten bleiben.

Erganzende Kommunikation zielt starker auf zusatzliche Lern- und
Reflexionsraume. Fischer et al. (2025) zeigen, dass KI-Tutorierung Lernzu-
wachse unterstiitzen kann, ohne automatisch zu geringerer Eigenaktivitat
zu fihren, wenn die Nutzung didaktisch gestaltet ist. Thomas et al. (2025)
verdeutlichen zugleich, dass die Wirkung nicht allein von der Outputquali-
tat abhangt, sondern davon, ob Lernende Feedback bewusst auswéhlen und
in ihren Lernprozess integrieren.

Systematische Reviews betonen die Heterogenitat der Befundlage. Posi-
tive Effekte sind haufig an Aufgabenstruktur, Feedbackgestaltung, kuratier-
te Materialien und klare Verantwortlichkeiten gebunden; wiederkehrende
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Risiken betreffen Fehlantworten, Bias, Datenschutz und Uberabhangigkeit
(Guizani et al. 2025; Shi et al. 2025). Zudem moderiert digitale Kompetenz
die Nutzung von Feedback (Yaseen et al. 2025). Fiir schulische Kontexte folgt
daraus ein Forschungsbedarf: Notwendig sind realitdtsnahe Evaluationen,
die neben Lernzuwachsen auch Schutz, Nebenfolgen, organisatorische Be-
dingungen und unterschiedliche Altersgruppen beriicksichtigen.

7. Risiken, Nebenfolgen und ethische Leitlinien

Fir die medienpadagogische Bewertung vertretender Kommunikation las-
sen sich mehrere verbundene Risikoachsen unterscheiden. Eine zentrale
betrifft Bias und Fairness. Grosse Sprachmodelle reproduzieren Muster aus
Trainingsdaten und kénnen Verzerrungen verstdrken, was Diskriminie-
rung, Ausschluss oder die Verfestigung von Ungleichheiten begiinstigen
kann (Bender et al. 2021; Weidinger et al. 2022). Im schulischen Kontext
wiegt dies besonders schwer, denn Rickmeldungen pragen Selbstbilder,
Motivation und Bildungswege. Fairness ist daher Bestandteil pddagogischer
Verantwortung und kein technisches Zusatzkriterium (NIST 2023).

Eng damit verbunden sind Datenschutz und Datenékonomie. Generative
Kl ist haufig in Plattforminfrastrukturen eingebettet, in denen Lern- und
Interaktionsdaten 6konomisch relevant werden kénnen. Diese Datafizie-
rung verschiebt Bildungspraktiken in Umgebungen, deren Logiken nicht
primar padagogisch motiviert sind (van Dijck, Poell und de Waal 2018).
Besonders problematisch ist dies bei sensiblen Daten, Minderjahrigen und
asymmetrischen Machtverhaltnissen. Die UNESCO (2023) betont deshalb
Datenschutz, Altersangemessenheit und klare Governance-Strukturen als
Voraussetzungen fir den Einsatz generativer KI in Bildung.

Eine weitere Achse betrifft Abhdngigkeit und Delegationsdrift. Die Auto-
mationsforschung zeigt, dass Menschen automatisierte Vorschlage insbe-
sondere unter Zeitdruck tibernutzen, unzureichend priifen oder unkritisch
ubernehmen kénnen (Dzindolet et al. 2003; Parasuraman und Riley 1997). In
Bildungskontexten ist dies heikel, weil Urteilsbildung selbst ein Bildungs-
ziel ist. Problematisch wird Delegation insbesondere dann, wenn Assistenz
schleichend professionelle Entscheidungen ersetzt, etwa bei Diagnostik,
Feedback oder Bewertung.

Die Beziehungsebene verlangt besondere Aufmerksamkeit. Menschen
adressieren Technik sozial und schreiben ihr Intentionalitit zu (Nass und
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Moon 2000). Menschenéhnliche Sprache und TTS kénnen diese Zuschrei-
bungen verstarken. Dadurch kann die Grenze zwischen hilfreicher Inter-
aktion und Irrefihrung verschwimmen (Peter et al. 2025; Placani 2024).
Systeme diirfen deshalb weder strategische Nahe noch padagogische Au-
toritat inszenieren. Gerade gegeniiber Minderjdhrigen missen Funktions-
grenzen erkennbar bleiben.

Al Literacy ist vor diesem Hintergrund Teil einer kritisch-reflexiven
Medienbildung. Sie umfasst die Fahigkeit, Outputs einzuordnen, Quellen
und Unsicherheiten zu priifen, Grenzen zu erkennen und tiber den Einsatz
von Ergebnissen verantwortlich zu entscheiden (Long und Magerko 2020;
Ng et al. 2021; UNESCO 2023). Diese Kompetenz darf nicht als individuelle
Bringschuld verstanden werden. Schulen und Anbieter miissen Systeme so
gestalten, dass kritische Prifung moglich und zumutbar bleibt.

Aus den Risikoachsen lassen sich sechs Leitlinien als Arbeitsrahmen
ableiten (Harvey et al. 2025; NIST 2023): Erstens gilt Datensparsamkeit,
moglichst verbunden mit kontrollierbaren Datenfliissen. Zweitens braucht
es Transparenz Giber den maschinellen Status, Datenfliisse und Funktions-
grenzen. Drittens ist Fairness fortlaufend zu priifen. Viertens miissen Auto-
nomie, Opt-out, Einsicht und korrigierbare Entscheidungen gesichert sein.
Flinftens sind Verantwortungsketten fur Auswahl, Aufsicht und Eskalation
klar festzulegen. Sechstens braucht es Beziehungsgrenzen: Systeme diizfen
keine menschliche Ndhe oder Autoritdt vortduschen.

Vertretende Kommunikation ist damit keine rein technische Frage.
Sie betrifft institutionelle Gestaltung, paddagogische Verantwortung und
normative Zielklarheit. In Kapitel 8 wird anhand des IEC illustriert, wie
assistierende und ergédnzende Kommunikation gestaltet werden kénnen,
ohne den Prototyp als Wirksamkeitsnachweis zu missverstehen.

8. Praxisartefakt: IEC als illustrativer
Gestaltungsprototyp

Der Individual Educational Chatbot (IEC) wird im Rahmen dieses Beitrags
als illustrativer Gestaltungsprototyp eingeordnet. Er nutzt lokal betriebene
Modelle und erlaubt die Konfiguration von Rollenprofilen, Systemprompts
und Wissensbereichen (Pietrusky 2024, 2025). Der IEC ist ausdrucklich
nicht als Ersatz fur Lehrkréfte konzipiert. Er dient als Beispiel dafir, wie
Anforderungen aus der Typologie technisch und didaktisch konkretisiert
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werden kénnen. Seine Darstellung ersetzt weder eine schulformspezifische
Evaluation noch einen Wirksamkeitsnachweis.

In der Typologie adressiert der IEC vor allem assistierende und ergén-
zende Kommunikation. Er kann Erklarungen, Beispiele und strukturierende
Riuckfragen variieren. Zugleich kann die Konfiguration selbst zum Lern-
gegenstand werden: Wenn Lernende Prompts und Rollenprofile entwickeln,
klaren sie Ziele, prifen Annahmen und reflektieren, wie technische Vorga-
ben Dialoge strukturieren. Der Chatbot wird dadurch weniger als Antwort-
maschine denn als Medium metakommunikativer Reflexion eingesetzt.

IEC-Merkmal  Bezugzur Padagogische Funk- Schutzanforderung
Typologie tion

lokal betriebe- | Assistenz/ = kontrollierbare Daten- | Datensparsamkeit;
ne Modelle Ergdnzung | flisse; begrenzte tech- = geregelte Zugriffe;
nische Abhangigkeit transparente Speicherung

konfigurier- Assistenz fachliche Eingrenzung | kuratierte Quellen;
bare Wissens- und nachvollziehbare  Kennzeichnungvon
bereiche Materialien Unsicherheit
Rollenprofile Assistenz/ | sichtbare Rollenbe- keine simulierte Autoritat
und System- Ergdnzung = grenzung; Reflexion oder strategische Ndhe
prompts Uiber Vorgaben
strukturieren- | Assistenz Aktivierung statt Priifbarkeit; Eskalation bei
de Riickfragen vorschneller Losungs- | Unsicherheit

ausgabe

gemeinsame Ergdnzung = Aufbauvon Al Literacy = pddagogische Begleitung;
Reflexion von und Urteilskompetenz = Widerspruchsmoglichkeit
Outputs

Tab.1: Zuordnung ausgewahlter IEC-Merkmale zur Typologie vertretender Kom-
munikation.

Die Entscheidung fur lokal betriebene Modelle erleichtert kontrollierbare
Datenflisse, 16st aber nicht automatisch didaktische oder ethische Pro-
bleme. Erforderlich bleiben Rollenbegrenzungen, kuratierte Materialien,
transparente Protokollierung und klar definierte Zustandigkeiten. Der IEC
illustriert damit eine Designrichtung: Technische Konfiguration soll Agency
nicht verdecken, sondern sichtbar und padagogisch bearbeitbar machen.
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0. Diskussion

Die Diskussion folgt einer medienpadagogischen Leitfrage: Wie verandern
LLM-basierte Systeme Bildungsarrangements, wenn sie in padagogische
Kommunikation eingebunden werden? Im Mittelpunkt steht daher nicht
nur, ob einzelne Antworten brauchbar sind. Entscheidend ist, wie techni-
sche Strukturen Lern- und Handlungsmoéglichkeiten eroffnen, begrenzen
und normativ pragen (Jérissen und Marotzki 2009; Spanhel 2011). Die wei-
teren Theorieperspektiven werden als Prufsteine genutzt, nicht zu einer
Gesamttheorie zusammengefiihrt.

Aus verstdandigungsorientierter Perspektive ist zu fragen, ob die Bei-
trage eines Systems wirklich Verstdndigung unterstiitzen oder nur den
Eindruck von Verstdandigung erzeugen (Habermas 1981). Gerade bei voll-
standiger Ersatzkommunikation kann ein solcher Eindruck problematisch
werden, weil Wahrhaftigkeit, situative Angemessenheit und Verantwor-
tungsbezug nicht technisch garantiert sind. Eine systemtheoretische Per-
spektive lenkt den Blick starker auf Anschlussfahigkeit (Luhmann 1981).
Dann geht es nicht nur um einzelne Antworten, sondern auch um Routinen,
die durch Datenbasis, Retrieval-Materialien, Plattformlogiken und Proto-
kollierung entstehen.

Praxistheoretisch betrachtet hangt der Einsatz nicht allein vom System
ab. Entscheidend ist, wer es in welcher Situation nutzt, welche Routinen
dabei entstehen und welche Organisationskultur den Einsatz rahmt (Hepp
und Hasebrink 2017; Mascheroni und Siibak 2021). Professionstheoretisch
zeigt sich zugleich eine Grenze: Padagogisches Handeln bleibt fallbezogen,
unsicher und verantwortungsgebunden. Beziehung, Anerkennung, Diag-
nostik und Bewertung lassen sich deshalb nicht als einzelne Funktionen
auslagern (Helsper 2021; Oevermann 1996).

Daran schliesst die Frage nach Agency an. Wer legt Rollen fest? Wer
wahlt Wissensbestéande aus? Wer prift Feedback, entscheidet tiber Eskala-
tion und tragt Verantwortung? In KI-gestiitzten Arrangements kann sich
Agency unbemerkt in technische Vorgaben und Plattformstrukturen ver-
schieben (Esposito 2024; Hepp et al. 2022). Lokale und konfigurierbare
Systeme kénnen Transparenz und Datensouveranitét starken. Sie ersetzen
aber keine padagogische Begleitung, keine institutionellen Regeln und keine
kritische Prufung der Outputs.

Der theoretische Eigenbeitrag des Konzepts liegt damit in einer dop-
pelten Klarung. Vertretende Kommunikation macht sichtbar, welche
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lehrkraftbezogenen Kommunikationsanteile technisch tibernommen,
unterstiitzt oder ergdnzt werden. Zugleich verbindet der Begriff diese De-
legation mit professioneller Verantwortung, normativen Grenzen und me-
dienpadagogischer Gestaltung. So lassen sich verschiedene Einsatzweisen
vergleichen, ohne Padagogik auf technisch bearbeitbare Funktionen zu
reduzieren.

10. Fazit und Ausblick

Der Beitrag hat «vertretende Kommunikation» als heuristisch-analytisches
Konzept eingefiihrt. Er beschreibt, in welchem Umfang LLM-basierte Sys-
teme kommunikative Teilfunktionen tbernehmen, assistieren oder ergan-
zen und welche padagogischen Folgen daraus entstehen. Die Verbindung
mit dem Drei-Ebenen-Raster aus Informationsvermittlung, Beziehungs-
gestaltung sowie individueller Férderung und Feedback ermdglicht eine
differenzierte Bewertung. Zugleich wurden die Grenzen des Rasters aus-
driicklich benannt: Unterricht und Schule gehen nicht in kommunikativen
Funktionen auf.

Vollstéandige Ersatzkommunikation ist als heuristische Grenzkonstel-
lation zu verstehen, nicht als Leitbild. Sie macht sichtbar, dass Beziehung,
Schutz, Diagnostik, Bewertung und professionelle Verantwortung nicht
durch sprachlich plausible Ausgaben gesichert werden. Assistenzkommu-
nikation ist realistischer, weil die Lehrkrafte Regieinstanz bleibt und das
System sie bei klar eingegrenzten Teilaufgaben unterstiitzt. Ergdnzende
Kommunikation ist besonders anschlussfdhig, wenn sie Selbststeuerung,
Reflexion und Al Literacy starkt und Systeme als Reflexionsmedien statt
als Autoritaten positioniert.

Fiar Forschung und Entwicklung ergeben sich drei Desiderate. Erstens
braucht es schulformspezifische Evaluationen unter realistischen Bedin-
gungen, die Lernzuwéchse, Nebenfolgen, Schutzfragen und organisatori-
sche Bedingungen gemeinsam beriuicksichtigen. Zweitens ist Designfor-
schung zu Rollenprofilen, kuratierten Wissensbestanden, Feedbacklogiken
und transparentem Fehlermanagement erforderlich. Drittens bedarf es
einer normativ-theoretischen Klarung, welche Mindeststandards mensch-
licher Prasenz und Verantwortung in padagogischen Situationen unver-
zichtbar sind.
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Viele Risiken existieren auch in der Mensch-zu-Mensch-Kommunika-
tion. Der Unterschied liegt jedoch in ihrer Skalierung und Struktur. Tech-
nische Systeme kénnen problematische Muster kontextiibergreifend repro-
duzieren und Verantwortlichkeiten verdecken; zugleich lassen sich ihre Vor-
gaben prinzipiell dokumentieren und prifen. Vertretende Kommunikation
ist deshalb weder eine einfache Notlosung noch ein Ersatzprogramm. Sie
ist ein Anlass, medienpadagogisch genauer zu bestimmen, welche Formen
technischer Unterstiitzung Bildungsprozesse starken und wo institutionell
gesicherte Grenzen gezogen werden mussen.

Transparenzhinweis zum KI-Einsatz

Teile des Manuskripts wurden an einzelnen Stellen sprachlich mit ChatGPT
5.5 Uberarbeitet; zudem wurde ChatGPT 5.5 zur Unterstiitzung bei der Lite-
raturrecherche (Suche nach Vornamen) genutzt. Ubersetzungen erfolgten
mit DeepL. Alle KI-Vorschlage wurden manuell geprift und ggf. substanziell
uUberarbeitet. Autorenschaft und Verantwortung liegen beim Autor.
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Zusammenfassung

Grenzverletzungen und Formen sexualisierter Gewalt sind fiir weiblich gelesene
Jugendliche im Kontext Sozialer Medien keine Ausnahme. Der vorliegende Beitrag
untersucht technologiegestiitzte sexualisierte Gewalt als Momente der Irritation
von Medienpraktiken und fragt danach, wie Jugendliche entsprechende Erfah-
rungen einordnen, welche Erwartungen sie an Schutz durch Plattformen richten
und wie Verantwortung fiir Gewalt verhandelt wird. Auf Grundlage fokussierter
Medienethnographien mit 28 Jugendlichen werden sechs Fdlle analysiert, in denen
technologiegestiitzte sexualisierte Gewalt thematisiert wurde. Die Auswertung
erfolgt mithilfe der Situationsanalyse und rekonstruiert diskursive Positionen zu
Verantwortung und Schutz. Die Ergebnisse zeigen, dass Vertrauen in Plattformen
hdufig implizit wirksam ist und erst dort sichtbar wird, wo Schutz erwartet und
nicht eingelést wird. In solchen Situationen entstehen Formen des Misstrauens-
managements: Jugendliche passen ihre eigenen Praktiken an und verorten Ver-
antwortung fiir Schutz zunehmend bei sich selbst. Eine explizite Zuschreibung von
Tdterverantwortung bleibt hingegen im Material weitgehend eine Leerstelle. Der
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Beitrag zeigt damit, dass Vertrauen, Schutz und Verantwortungszuschreibungen
relational organisiert sind und einen zentralen Zugang zur Analyse technologie-
gestlitzter sexualisierter Gewalt im Alltag Jugendlicher darstellen.

Balancing Trust and Mistrust Management. Attribution
of Responsibility in the Context of Technology-Facilitated
Sexualized Violence on Social Media

Abstract

Boundary violations and forms of sexualised violence are by no means uncommon
for female-identified young people when they use social media. This paper exam-
ines technology-mediated sexualised violence as moments of disruption within
media practices and explores how young people make sense of such experiences,
what expectations they have of protection from platforms, and how responsibility
for violence is negotiated. Based on focused media ethnographies involving 28
young people, six cases are analysed in which technology-mediated sexualised
violence was addressed. The analysis is conducted using situational analysis and
reconstructs discursive positions on responsibility and protection. The results
show that trust in platforms is often implicitly effective and only becomes vis-
ible where protection is expected, but not provided. In such situations, forms of
mistrust management emerge, in which young people adapt their own practices
and increasingly place the responsibility for protection on themselves. An explicit
attribution of perpetrator responsibility, however, remains largely absent from
the data. The paper thus demonstrates that trust, protection and attributions of
responsibility are relationally organised and represent a central approach to ana-
lysing technology-mediated sexualised violence in young people’s everyday lives.

1. Sexualisierte Gewalt als strukturelles Phanomen auf
Sozialen Medien: Einleitung

Sexualisierte Gewalt gegentiber Jugendlichen ist weit verbreitet: Mehr als

die Halfte der 14- bis 25-Jdhrigen in Deutschland berichtet von Erfahrun-

gen mit nicht-korperlicher sexualisierter Gewalt, die sie hdufig bereits zu

Beginn des Jugendalters machen (Erkens et al. 2021). Haufig finden entspre-

chende Erfahrungen vermittelt Gber Soziale Medien statt, wobei weiblich
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gelesene Jugendliche! haufiger von sexuellen Beldstigungen betroffen sind
als ménnlich gelesene (ebd.; Hajok 2023; Wachs und Bock 2023). Die Kon-
taktaufnahme erfolgt tlberwiegend tiber Plattformen wie Snapchat und
Instagram und wird sowohl durch fremde Erwachsene — etwa ein Viertel
der Kinder und Jugendlichen hat Erfahrungen mit Cybergrooming (Landes-
anstalt fiir Medien NRW 2025) — als auch durch Gleichaltrige oder Personen
aus dem nahen sozialen Umfeld initiiert (Oppelt und Gulowski 2021).

Der vorliegende Beitrag versteht unter technologiegestiitzter sexua-
lisierter Gewalt in Anlehnung an Menhart und Winter (2025) alle sexuali-
sierten Handlungen, bei denen digitale Technologien integraler Bestandteil
der Handlung selbst, ihrer Anbahnung, Dokumentation oder Verbreitung
sind. Der Begriff verweist nicht auf einen strikt abgegrenzten Phanomen-
bereich, sondern auf die mediatisierte Form bestehender Gewaltverhélt-
nisse, die durch digitale Technologien erweitert oder transformiert werden
koénnen (vgl. Henry et al. 2020). In der internationalen Forschung finden
sich entsprechend unterschiedliche Bezeichnungen wie digital violence,
image-based abuse oder online sexual harassment, die jeweils spezifische
Erscheinungsformen dieses Phdnomens adressieren (vgl. EIGE 2017). Die
Forschung zeigt konsistent, dass sexualisierte Gewalt iber Soziale Medien
nicht als individuelles, sondern als strukturelles Phdnomen zu verstehen
ist, das in bestehende Geschlechter- und Machtverhéltnisse eingebettet ist
(Amundsen 2021; Dahlqvist und Gillander Gadin 2024). Sexualisierte Gewalt
ist eng mit der Konstruktion hegemonialer Mannlichkeit verbunden und
dient dazu, Dominanz tiber weiblich gelesene Personen zu demonstrieren
(Connell und Messerschmidt 2005; Conroy 2013). Madchen werden dabei
ihrer sexuellen Handlungsfahigkeit beraubt und als unfreiwillige Akteu-
rinnen zu einer «Bithne» fiir die Performance von Ménnlichkeit (Dahlqvist
und Gillander Gadin 2024; Tolman 2012). Gleichzeitig sind sie geschlechts-
spezifischen Doppelstandards ausgesetzt, denn sie tragen ein hoheres Ri-
siko fiir so genanntes Slut-Shaming und soziale Degradierung. Von ihnen
wird erwartet, dass sie ihre Online-Présenz, etwa Postings, Bilder, Kon-
takte, strenger selbst kontrollieren als mannliche Gleichaltrige, wahrend

1 Der Beitrag fokussiert die Gruppe weiblich gelesener Jugendlicher, da sie im
dem Beitrag zugrunde-liegenden Material als (einzige) Betroffenengruppe in Er-
scheinung trat. Dennoch kénnen in der Realitét alle Menschen von sexualisierter
Gewalt betroffen sein.
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gleichzeitig vermeintliche Fehler harter sanktioniert werden (Ringrose
et al. 2013; Ricciardelli und Adorjan 2019).

Der vorliegende Beitrag nimmt technisch vermittelte sexualisierte
Gewalt als Momente der Irritation von Medienpraktiken in den Blick. Er
fragt nach entsprechenden Erfahrungen weiblich gelesener Jugendlicher
im Rahmen ihrer Nutzung Sozialer Medien, stellt einen Zusammenhang
zu Vertrauen und Verantwortung her und rekonstruiert besetzte und un-
besetzte Diskurspositionen in diesem Feld.

Zu diesem Zweck entwickelt der Beitrag zunéchst ein Verstédndnis von
Vertrauen (in Plattformen). Ausgehend davon leitet er die Notwendigkeit
ab, Vertrauen im Rahmen sexualisierter Gewalterfahrungen auf Sozialen
Medien zu berticksichtigen. Anschliessend an aktuelle Arbeiten zu Ver-
trauen in Soziale Medien legt der Beitrag eigene empirische Ergebnisse
zu entsprechenden Erfahrungen weiblich gelesener Jugendlicher in ihrem
Alltag dar und rekonstruiert diskursive Positionen zu technologiegestiitzter
sexualisierter Gewalt. Die Nutzung Sozialer Medien ist dabei hdufig mit
einem impliziten Vertrauensvorschuss gegeniiber den Plattformen ver-
bunden: Nutzer:innen gehen davon aus, dass diese grundlegende Schutz-
funktionen bereitstellen und auf Grenzverletzungen reagieren. Erst wenn
diese Erwartungen enttduscht werden, wird Vertrauen als Thema sichtbar
und wird durch Formen des Misstrauensmanagements bearbeitet.

2. Soziale Medien als Vertrauensintermediire

Vertrauen stellt — so Giddens (1990, 26) — ein zentrales Element spatmo-
dernen Zusammenlebens dar: Dabei erfordert eine steigende Komplexitat
sozialer Zusammenhinge Vertrauensformen, die iiber eine (direkte) zwi-
schenmenschliche Beziehung hinausreichen. Damit Menschen trotz dieser
gewachsenen Komplexitat handlungsfahig bleiben, treten einerseits sym-
bolische Werte (etwa Geld), andererseits Expertensysteme (etwa Medizin)
als vermittelnde Instanzen in komplexe soziale Geflige. Vertrauen richtet
sich dann an diese symbolischen Werte oder Expertensysteme und wird von
sozialen Beziehungen entkoppelt. Im Gegensatz zu Gewohnung oder Rou-
tine verweist der Begriff des Vertrauens auf die Zumutung, sich auf nicht
vollstandig zu kontrollierende Systeme zu verlassen. Je weniger Einblick
Menschen in das Handeln anderer Menschen oder relevanter Systeme ha-
ben, desto bedeutsamer wird Vertrauen, um ein Grundgefiihl der Sicherheit
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aufrecht zu erhalten (ebd., 26 —36). Vertrauen stellt in dieser Konzeption
keine Eigenschaft oder Entscheidung dar und kann nicht normativ gedeutet
werden. Stattdessen argumentiert Giddens flr ein praxeologisches Ver-
standnis, bei dem Vertrauen im Vollzug entsteht: durch wiederholtes Tun
und daraus gewonnene Erfahrung (Giddens 1990).

Medienplattformen kommt dabei eine Doppelrolle als Vertrauensinter-
medidre zu: Wenn Expertensysteme digitale Technologien einsetzen, hat
dies zum einen Auswirkungen auf deren eigene Vertrauenswirdigkeit und
ihre Fahigkeit, selbst Vertrauen herzustellen (Bodé 2020, 2670). Zum ande-
ren argumentieren Mathieu und Schwartz, dass auch datafizierte Medien
selbst als abstrakte (Experten-)Systeme im Sinne Giddens betrachtet wer-
den kénnen (Mathieu und Schwartz 2023). Diese analytische Grundhaltung
hilft zu verstehen, warum Menschen Angebote nutzen, auch wenn diese
ihre Daten erheben und verwerten.

Mathieu und Schwartz (2023) sowie Bodé (2020) identifizieren zen-
trale Mechanismen dieses Vertrauensverhaltnisses: Zum einen erfolge
die Risikobewertung in Bezug auf datafizierte Medien oft erst, nachdem
durch routinemaéssige Nutzung bereits Vertrauen in Plattformen aufgebaut
worden sei (Mathieu und Schwartz 2023). Daneben ziele technologiever-
mitteltes Vertrauen darauf, sich unsichtbar in alltdgliche Interaktionen
einzufiigen und damit die Motivation der Nutzer:innen zu verringern, die
Vertrauenswiurdigkeit der Plattform selbst aktiv infrage zu stellen (Bodé
2020). Schliesslich kénnten die Nutzer:innen diskursives Misstrauen nicht
mit praktischer Distanzierung in Einklang bringen, da die Kosten fiir eine
Distanzierung von Plattformen zu hoch seien (Mathieu und Schwartz 2023).
Stattdessen ermoglichten Formen des Misstrauensmanagements, diese
Ambivalenz auszuhalten (Bodé 2020). Misstrauen entspricht dabei nicht
fehlendem Vertrauen, sondern stellt stattdessen eine Strategie der Risiko-
minimierung in Situationen dar, in denen ein Individuum mit Entitaten
mit unklarer oder fragwurdiger Vertrauenswiirdigkeit interagiert (Bodé
2020, 4; vgl. ausfihrlich Marsh und Dibben 2005). In der Auseinander-
setzung mit der Frage danach, wie Jugendliche mit sexualisierter Gewalt
auf Sozialen Medien umgehen, ist diese Perspektive auf Vertrauen in Platt-
formen als Vertrauensintermediire bzw. die Strategie des Misstrauens-
managements gegeniiber entsprechenden Angeboten bedeutsam. Dabei
verweist das haufig nur implizite Vorkommen von Vertrauen nicht auf ein
Defizit der Jugendlichen, sondern stellt eine Bedingung der Stabilitat von
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Vertrauensverhaltnissen in komplexen, abstrakten Systemen dar (vgl. hier-
zu Schiitz 1982; Mathieu und Schwartz 2023). Vertrauen wird dort sichtbar
und relevant, wo Schutz, Eingriff oder Verantwortungstibernahme durch

Plattformen erwartet werden.

2.1  Vertrauen in Soziale Medien und ihre Plattformen

Im Kontext Sozialer Medien findet eine mannigfaltige Auseinanderset-
zung mit Fragen nach Vertrauen statt. So identifizieren Zhang et al. (2023)
70 empirische Arbeiten, die Vertrauen in Soziale Medien zwischen 2009 und
2021 empirisch untersuchten. Allerdings unterscheiden sich die Arbeiten
mitunter stark hinsichtlich der Frage, wie sie Vertrauen konzeptualisieren
und wer oder was als Vertrauensempfanger:in betrachtet wird. Von insge-
samt 29 Arbeiten, die ihr Verstdndnis von Vertrauen explizieren, beziehen
sich drei auf keine und 18 auf nicht ndher bestimmte Vertrauensempfénger
(«Trustee»). Lediglich zwei Arbeiten nehmen explizit das Vertrauen in So-
ziale Medien in den Blick (Zhang et al. 2023, 6). Diese Beobachtung deckt
sich auch mit einem aktuellen Blick in die Literatur: Weit haufiger wird das
Vertrauen in Informationen, die auf Sozialen Medien bereitgestellt werden,
oder in Personen, mit denen User:innen uber entsprechende Plattformen
in Kontakt stehen, untersucht (u. a. Coli et al. 2023; Dwivedi und Sen 2025;
Freeman et al. 2020). Insbesondere neuere Arbeiten nehmen inzwischen
auch die Vertrauenswiirdigkeit der Plattformen selbst in den Blick, wenn sie
etwa zeigen, dass das Vertrauen in Plattformen in Folge der Verbreitung zu
vieler Fehlinformationen leidet (Zhang et al. 2024). Andere machen deutlich,
wie wichtig Datenschutz, Sicherheit und die Verbesserung vertrauensfor-
dernder Mechanismen sind, um eine sichere Online-Umgebung fiir Nut-
zer:innen zu schaffen (Jethava und Rao 2024; auch S. E. Chang et al. 2017).
Jedoch stellt dieser Blick auf die Vertrauenswirdigkeit von Plattformen
nach wie vor eine Forschungsliicke dar (u. a. Bodé et al. 2025; ausserdem
Y. Wang et al. 2016).
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2.2  Vertrauen im Kontext von Beldstigung und Gewalt auf
Sozialen Medien

Spezifische Online-Risiken wie (sexualisierte) Gewalt, Viktimisierung, se-
xuelle Grenzverletzungen oder Cybermobbing werden durch die absichts-
volle Instrumentalisierung digitaler Medien zur Gewaltausiibung méoglich
und laufen gegen die Selbstbestimmung und Interessen der Betroffenen
(vgl. Kargel und Vobbe 2020). Gewinnorientierte Soziale-Medien-Plattfor-
men sehen sich somit mit reputationsbezogenem und regulatorischem
Druck konfrontiert, Richtlinien zu entwickeln und umzusetzen, die ihre
Nutzer:innen schiitzen, da Nutzer:innenbindung und Vertrauen in die
Plattform und deren Entscheidungen in Bezug auf Moderation, Richtli-
nien und das Wohlergehen der Nutzer:innen eng zusammenhéangen (Flynn
et al. 2025). Bodé et al. (2025) arbeiten in diesem Kontext drei Sdulen des
Vertrauens in Plattformen heraus: Die Selbstregulationsfahigkeit der Nut-
zer:innen, die Selbstregulation der Plattform und staatliche Eingriffe. Dabei
ist die Selbstregulationsfdhigkeit der Nutzer:innen jedoch der Selbstregula-
tion der Plattform unterstellt, da die Annahme vertreten wird, dass mediale
Schutzmassnahmen und Praktiken wie das Verwenden von Meldesystemen
ins Leere laufen, wenn die Plattformen nicht adaquat darauf reagieren. Eine
Studie von Flynn et al. (2025) beschreibt Reaktionen der Plattformen auf
Meldeversuche als frustrierend oder inkonsistent, was Misstrauen erzeugt.
Gleichzeitig berichten Thiel und Lampert (2023) von weiblich gelesenen
Jugendlichen, die das Meldesystem nicht verwendeten, da Meldungen keine
Konsequenzen nach sich zégen.

Das Vertrauen in die Plattform ist von solchen Annahmen auf zweier-
lei Weise betroffen: Erstens sinkt das Vertrauen in die Selbstregulation der
Plattform, da die Nutzer:innen nicht vor schidlichen Inhalten geschiitzt
werden; zweitens wirken sich intransparente automatisierte Prozesse und
inkonsequente Reaktionen der Plattform auch auf die Selbstregulations-
fahigkeit der Betroffenen aus, da ihre Anstrengungen nicht registriert
werden (Schoenebeck und Blackwell 2021). Die dritte Sdule — Handlungen
auf staatlicher Ebene — kann das Vertrauen in Plattformen zwar gering-
fiigig stiarken, dem geht jedoch ebenfalls die Uberzeugung voraus, dass die
Plattform bereits als schiitzend, sicher und gerecht wahrgenommen wird.
Schoenebeck et al. (2021) arbeiteten heraus, dass Betroffene davon ausge-
hen, dass keine faire Losung im Verlauf der Inhaltsmoderation erzielt wird.
DeCook et al. (2021) betonen vor diesem Hintergrund auch das ungleiche
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Machtverhaltnis zwischen den Nutzer:innen und den Plattformen, in dem
letztere die Deutungshoheit Gber die Definition von Gewalt im digitalen
Raum beanspruchen und letztendlich bestimmen, was schédliche Inhalte
ausmacht und wie auf diese reagiert wird. Somit ergeben sich zulasten
des Vertrauens Diskrepanzen zwischen den Plattformreaktionen und den
Nutzeranforderungen nach Schutz und Gerechtigkeit (Gillespie 2018).

Die bisherigen Uberlegungen verdeutlichen, dass Vertrauen in Plattfor-
men nicht als stabile Eigenschaft verstanden werden kann, sondern als si-
tuierte Praxis, die sich im Zusammenspiel mit Erwartungen an Schutz und
Verantwortungsiibernahme entfaltet. Vor diesem Hintergrund richtet sich
die folgende empirische Analyse auf die Frage, wie Vertrauen, Misstrauens-
management und Verantwortungszuschreibungen in konkreten Situatio-
nen technologiegestiitzter sexualisierter Gewalt sichtbar werden und wie
diese Dimensionen im Alltag der Jugendlichen miteinander verschrankt
sind.

3. Kurzvorstellung Studienkontext

3.1  Theoretische Anlage und Forschungsinteresse
Die hier dargestellten Ergebnisse entstanden im Rahmen des Forschungs-
projekts Digitale Souverdnitdt Jugendlicher (DiSoJu). Im Projekt wurden mit-
hilfe fokussierter Medienethnographien (Miiller 2024) 28 Jugendliche tiber
mehrere Wochen punktuell beobachtet. In Traceinterviews (Latzko-Toth
et al. 2022) wurde ihr Blick auf Medienpraktiken nachgezeichnet und fur
sie bedeutsame mediale Artefakte dokumentiert. Wo nétig, wurden die
Perspektiven der Jugendlichen und der beobachtenden Personen (direkt)
sowie der Eltern und Peers (indirekt) durch weitere Analysen ergéanzt, u. a.
Bildanalysen (Mitiller et al. 2023), Plattformanalysen (Light et al. 2018) sowie
Diskursmaterialien (Clarke et al. 2018). Im Sample befinden sich 13 mann-
lich und 15 weiblich gelesene Personen (Durchschnittsalter 16,4 Jahre), die
sich durch eine Diversitdt von Schulformen, Abschliissen und Tatigkeiten
auszeichnen.

Das Projekt arbeitet mit einer relationalen und praxistheoretischen
Anlage (Thumel et al. 2026/im Druck). Medienpraktiken stellen dabei die
zentrale Analyseeinheit dar. Momente, in denen Medienpraktiken nicht
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reibungslos verlaufen, machen Relationen beteiligter Elemente sichtbar
und dienten deshalb als Zugriffspunkte auf das Datenmaterial. Solche Ir-
ritationen werden als Aufscheinen einer Diskrepanz zwischen einer (ein-
geschriebenen) Erwartung an Relation(en) einer (Medien-)Praktik und dem
tatsachlichen Geschehen verstanden, die von mindestens einem Element
wahrgenommen wird und dieses zur Stabilisierung oder Neu-Verkniipfung
von Beziehungen anregt.

3.2  Methodisches Vorgehen

Als methodologischer Zugang wurde die Situationsanalyse (Clarke

et al. 2018) gewihlt, um die Komplexitét der Situation abzubilden und die

relationalen, prozessualen Aspekte der untersuchten Praktiken analytisch
zu fassen. Die Situation bildet dabei die zentrale analytische Einheit und
wird im Analyseprozess selbst konstituiert und abgegrenzt (zur Situiertheit
der Situation: Keller 2023). Die Situationsanalyse ist zugleich als Instrument
der Machtanalyse angelegt (Clarke et al. 2018) und macht Gber «stumme

Akteure» sowie «positions not taken» sichtbar, welche Elemente diskursiv

objektiviert werden bzw. welche Positionen nicht artikulierbar sind (ebd.,

S.172). Im Zuge der Analyse wurden Situationsmaps, Soziale-Welten-/Are-

nen-Maps und Positionsmaps angefertigt; kontinuierliches Memoschreiben

und regelmassige Interpretationssitzungen dienten der intersubjektiven

Diskussion und Abstraktion der Befunde.

Fir den vorliegenden Beitrag wurde das Material im Hinblick auf tech-
nologiegestiitzte sexualisierte Gewalt analysiert:

1. Ausgangspunkt fur die vorliegende Analyse bilden Textstellen im Ma-
terial, in denen sexualisierte Gewalt oder technologiegestitzte sexua-
lisierte Gewalt thematisiert wurde. Dafiir wurden in die Analyse alle
relevanten Irritationen (vgl. 3.1) einbezogen, wenn sich darin (techno-
logiegestutzte) sexualisierte Gewalt andeutete. Die Eingrenzung er-
folgte auf Grundlage der Uberblicksarbeit und Definition von Menhart
und Winter (2025), die in Anlehnung an die Definition der WHO (1999)
darunter sexuelle Handlungen fassen, die gegen den Willen oder ohne die
entwicklungsangemessene informierte Zustimmung erfolgen. Technologie-
gestiitzt sind sie dann, wenn digitale Technologien integraler Bestand-
teil der Handlung selbst oder deren Anbahnung, Dokumentation oder
Verbreitung sind; wobei auch darauf verwiesen wird, dass der Zusatz
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fra

<technologiegestiitzt) nicht zu einem strikt getrennten Phdnomenbe-
reich fithrt. Neben der Benennung durch die Jugendlichen werden auch
dann Textstellen einbezogen, wenn darin Befiirchtungen oder Erwar-
tungen im Zusammenhang mit diesen Grenzverletzungen benannt wur-
den. Zugleich wurde das Sampling bewusst offengehalten, um relevante
Thematisierungen im Gesamtmaterial sichtbar zu machen. Nach einer
ersten Sammlung erfolgte die Ergdnzung weiterer relevanter Textstel-
len iterativ.

Die Analyse der Textstellen erfolgte in Anlehnung an die Forschungs-
haltung der Situational Analysis (Clarke et al. 2018). Daftir wurden zu den
Irritationsmomenten zunéchst Messy Maps und Ordered Maps erstellt,
um relevante beteiligte Elemente zu identifizieren und in Beziehung zu
setzen. Auf dieser Grundlage wurden Memos zu den Momenten verfasst.
Aufbauend auf den Memos und Kartierungen wurden falliibergreifende
Muster der Verantwortungszuschreibung und Deutung rekonstruiert.
Daftir wurden diskursive Positionen der Jugendlichen ausgearbeitet,
die den Diskursraum aufspannen und nicht auf einzelne Personen zu-
rickgefiihrt werden kénnen. Hierfir wurden Aussagen analysiert, in
denen Verantwortung, Schutz und Taterschaft verhandelt wurden. Diese
Standpunkte der Jugendlichen werden in Form einer tibergreifenden Po-
sitionsmap dargestellt. Zur besseren Nachvollziehbarkeit der Positionen
wurden vereinzelte Aussagen aus dem Material in den nachfolgenden
Text integriert. Wichtig ist dabei jedoch, dass diese nicht als identisch
mit den Gbergreifenden Positionen zu verstehen sind.

Die Erhebung fokussierte den Alltag Jugendlicher in der Digitalitat und
gte nicht nach Formen technologiegestiitzter sexualisierter Gewalt. In

den sechs einbezogenen Féllen kamen die Jugendlichen von sich aus auf das

Thema zu sprechen — teilweise bereits wenige Minuten nach dem ersten

Kennenlernen der Ethnograph:innen. Im Erhebungskontext nutzten die

Ethnograph:innen deshalb unterschiedliche Bezeichnungen flir Formen

sexualisierter Gewalt und stellten unterschiedliche Riickfragen (z. B. Alter

zum Zeitpunkt, benotigte Unterstiitzung). Auffallig ist zudem, dass in finf

der sechs Fille, in denen technologiegestiitzte sexualisierte Gewalt thema-

tisiert wurde, die erhebende Person eine Frau war, was eine Relevanz des

Erhebungskontexts nahelegt.

Jan
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4. Ergebnisse

4.1  Technologiegestiitzte sexualisierte Gewalt als
Irritationsmomente

Insgesamt berichten sechs weiblich gelesene Jugendliche von sexualisierter
technologiegestitzter Gewalt. Die explizite Benennung, die Art der Gewalt
sowie die beteiligten Sozialen Medien variieren zwischen den Erzéhlungen.
Funf der sechs Personen waren selbst betroffen, eine Person berichtet von
einem Erlebnis einer Freundin. Unter Berticksichtigung soziobiografischer
Merkmale zeigt sich, dass zwei der sechs Jugendlichen eine Migrations-
geschichte haben und eine weitere Jugendliche vor der Konfrontation mit
sexualisierter Gewalt von psychischer Belastung betroffen war. Bei den
Betroffenen handelt es sich um weiblich gelesene Personen zwischen 14
und 19 Jahren. Die nachfolgende Analyse berticksichtigt die Erfahrungen
aller sechs Falle gleichermassen. Daneben sprechen weitere weiblich ge-
lesene Jugendliche im Rahmen der Erhebung von Sorgen und Angsten
im Zusammenhang mit der Kommunikation Giber Soziale Medien. Diese
betreffen das unerwiinschte Weiterverbreiten von Bildern oder privaten
Informationen oder die Moglichkeit, dass Personen aufgrund preisgege-
bener Informationen ihren Wohnort herausfinden kénnten. Zudem finden
sich Darstellungen, in denen die Einvernehmlichkeit verschiedener Hand-
lungen bei der Interpretation der Daten schwer einschatzbar bleibt: zum
Beispiel, wenn Erwachsene das Aussehen von Madchen kommentierten
oder Freund:innen die Jugendlichen mit sexualisierten Inhalten konfron-
tierten. Diese Perspektiven verweisen auf ein breites Spektrum und eine
hohe Komplexitat der Identifizierung technologiegestiitzter sexualisierter
Gewalt, fliessen jedoch nicht in die vorgelegte Analyse ein.

Drei weiblich gelesene Jugendliche berichten von nicht-einvernehm-
lichem Sexting auf Snapchat und/oder Instagram als Irritationsmomente,
wobei in einem der Fille eine Freundin der berichtenden Jugendlichen
betroffen war. In allen beschriebenen Irritationsmomenten waren die be-
troffenen Jugendlichen, die meist anonymen Tater und verschiedene tech-
nische Komponenten der Plattformen (etwa Melde-Button, Blockierfunktion
o0.4.) an der Situation beteiligte Elemente. Daneben waren Diskurse um
Selbstschutz und -verantwortung bedeutsam. Freund:innen, Eltern, ande-
re Personen oder Hilfsangebote wurden im Material nicht als schiitzende
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Instanzen erwahnt. Lediglich Eltern werden gelegentlich thematisiert: als
Personen, die entsprechende Erfahrungen weder kennen wiirden noch
nachvollziehen kénnten.

4.2  Einordnung von und Umgang mit technologiegestiitzter
sexualisierter Gewalt

Der Umgang der Jugendlichen mit diesen Irritationen variiert und reicht
von einer Anpassung des eigenen Postingverhaltens auf Sozialen Medien bis
zur Kontaktaufnahme mit dem sozialen Umfeld des Téaters. Sie benennen
nur in Ausnahmeféallen sexualisierte Gewalt explizit als solche. Grenzver-
letzungen sind in ihren Alltag eingebettet und Soziale Medien nehmen dabei
oft eine selbstverstdndliche Rolle ein. Was eine Grenzverletzung darstellt,
ordnen sie unterschiedlich und kontextabhéngig ein: eine Kontaktanfrage
eines deutlich alteren Mannes wére aus Sicht einer Jugendlichen fiir sie
ein Grund, «sofort [zu] blockieren»? was jedoch Personen in ihrem Umfeld
nicht in gleicher Weise tun wiirden. Eine andere Jugendliche findet etwa
die Aufforderung, Bilder von ihrem Fuss zu versenden oder zu verkaufen,
«komischy, aber offenbart eine Ambivalenz in ihrer Bewertung, da die Perso-
nen freundlich auftreten wiirden. Die Personen seien «meistens auch ganz
netty», wiirden von ihr dennoch strikt entfernt: «ich lehne es einfach ab».

Demgegentiber berichtet eine weiblich gelesene Jugendliche von einem
sexualisierten Kommentar, den ein Mann wéhrend eines Festivalbesuches
an sie und eine Freundin richtete. Sie selbst beschreibt das Erlebnis als «voll
blod» und markiert es auch als gemeinsamen Erinnerungspunkt mit ihrer
Freundin vor dem Hintergrund, entsprechende Kommentare «nicht mehr
ernst nehmen» zu kénnen. Die erhebende Ethnographin hélt dagegen im
Beobachtungsprotokoll fest, dass sie die «Aussagen des Mannes als sehr
Ubergriffig und [..] als sexuelle Belastigung» empfinde.

Eine klare Grenze zum Ubergriff und zur Gewalt markiert meist das
nicht einvernehmliche Zusenden von Bildern entbldsster Geschlechtsteile
Uber Soziale Medien oder die Notigung, Nacktbilder zu versenden. Eine
Jugendliche beschreibt diese Differenzierung wie folgt:

2 Zum Schutz der betroffenen Jugendlichen verzichten wir im Kontext von Ge-
walterfahrungen auf die Nennung von Pseudonymen und reduzieren wortliche
Zitate auf ein kleinstmdogliches Mass.
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«Es gibt auch Typen, die dich fragen, ob man Nacktbilder mit einem
austauschen wiirde. Ich sage dann nein. Er sagt okay. Ich entferne
ihn. Er entfernt mich. Das ist okay. Aber es ist nicht okay, wenn er
die dir einfach so schickty.

Eine weitere weiblich gelesene Person berichtet, sie sei iber Soziale Medien
gendtigt und erpresst worden, Bilder von sich in Unterwéasche zu versen-
den. Sie erwéhnt, dass es «vor allem Madchen» gewesen seien, wobei sie
diese Identitdten infrage stellt. Gedroht wurde ihr mit Suizid und Selbst-
verletzung seitens der Notigenden. Ihr Umgang mit derartigen Anfragen
habe sich tiber die Zeit gedndert, auch wenn sie keinen konkreten Ausléser
fiir diese Anderung festmachen kénne. Sie spricht aber explizit von einem
Wahrnehmungswandel: Ab einem bestimmten Zeitpunkt sei sie nicht mehr
davon ausgegangen, dass fremde Personen sie «anschreiben und nett sind»,
sondern, dass sie sie «beldstigen». Vor diesem Hintergrund wiinscht sie sich
mehr «Schutz und Aufklarung» seitens der Soziale-Medien-Plattformen
und verweist darauf, dass diese Erwartungen bisher noch nicht eingeldst
wurden. In einem weiteren Fall wird dies validiert, indem eine Jugend-
liche beschreibt, dass die Meldefunktion in derartigen Kontexten «nichts
bringen» wirde.

Dass die Tater meistens freundlich auftreten, beschreiben verschiedene
von sexualisierter Gewalt betroffene Jugendliche. Eine Person berichtet,
sie habe mit zwolf Jahren das erste Mal ungefragt Nacktbilder von einer
17-jahrigen Person zugeschickt bekommen. Der Erstkontakt erfolgte tiber
ein Online-Spiel und verlagerte sich dann auf Snapchat. Obwohl die Person
«sehr nett» gewesen sei, habe sie immer wieder sexualisierte Andeutungen
gemacht, «mal geschrieben so, als er in der Dusche war» und schliesslich
ungefragt ein Nacktbild versendet, woraufhin die Jugendliche ihn blockiert
und Snapchat deinstalliert habe.

Die Berichte zeigen, dass Vertrauen in andere Personen kein stabiler
Zustand ist, sondern situativ bewertet wird und sich im Zusammenspiel
mit Soziale-Medien-Plattformen und verschiedenen Design-Elementen als
Erwartungspraktik entfaltet. Der Kontakt mit den Tatern wird zunéchst
durch deren «nettes» Auftreten ermdglicht. Die Gestaltung der Apps, etwa
durch die Ermoglichung anonymer Kommunikation, und Plattformwech-
sel, tragen zu den situativen Erwartungsstrukturen bei. Dabei wird deut-
lich, wie die Verantwortung fiir Schutz, Grenzen und Ubergriffe in den
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Erzéhlungen nicht eindeutig festgelegt ist, sondern situativ verschoben
wird. Diese Verschiebungen folgen diskursiven Zuschreibungen von Hand-
lungsinitiative und Verantwortung an die betroffenen Personen oder die
Soziale-Medien-Plattformen. Um diese iiber das Gesamtmaterial hinweg
sichtbar zu machen, werden im Folgenden typische Standpunkte der Ju-
gendlichen zu dieser Verantwortungszuschreibung dargelegt.

4.3  Positionen der Jugendlichen zu Verantwortung
und Vertrauen im Kontext technologiegestiitzter
sexualisierter Gewalt

Aufbauend auf den subjektiven Einordnungen und Umgangsweisen, die sich
auf konkrete Momente beziehen, kénnen tiber das Gesamtmaterial hinweg
vier dominante Positionen bzw. Positionsbiindel rekonstruiert werden, in
denen die Verantwortung fur Taterschaft und die fir den Schutz vor sexua-
lisierter Gewalt verhandelt werden (vgl. Abb. 1). Die Darstellungsform der
Positional Maps bildet im Sinne Clarke et al. (2018, 165 ff.) artikulierte und
nicht artikulierte Diskurspositionen ab, in denen die wichtigsten Stand-
punkte zum Thema sichtbar werden. Dabei werden auch jene Positionen
herausgearbeitet, die im Material fehlen, obwohl sie eigentlich zu erwarten
waren (ebd.). Sie zeigen also explizit keine Erfahrungen oder Stimmen von
Individuen oder Kollektiven, sondern sind als «topographische Portrats»
(ebd.) des diskursiven Materials zu verstehen, die zugleich nahe an der
Sprache der Jugendlichen gehalten sind. Zur besseren Nachvollziehbarkeit
sind in die Darstellung trotzdem Ankerzitate integriert, die jedoch weder
den Positionen vollstdndig entsprechen, noch diese in ihrer Ganze repra-
sentieren. Die zentrale analytische Spannung wurde in der Zuschreibung
von Verantwortung fir die Erfahrung von technologiegestiitzter sexua-
lisierter Gewalt identifiziert. Sie lasst sich zwischen Selbst- und Fremd-
zuschreibungen verorten und adressiert die Personen selbst, aber auch
Soziale-Medien-Plattformen oder dartiberhinausgehende Strukturen. Um
die Erwartungen der Jugendlichen an die Plattformen und den durch sie
zur Verfigung gestellten Schutz abzubilden, beschreibt die zweite Achse
das Vertrauen, durch Plattformen Schutz vor sexualisierten Ubergriffen
zu erfahren.
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Zuschreibung der
Verantwortung
fur sexualisierte Gewalt

Tater muss umerzogen werden Plattform ist verantwortlich
o+ + (A) fur Aufklarung und Schutz
auf Social Media werden vor Beléstigung (C)
fremd weibliche Jugendliche
immer von fremden
Mannern belastigt—
melden hilft nicht (B)
Weibliche Jugendliche suchen
Bestatigung (E)
selbst Schuld, wenn man
selbst Schuld, wenn man als einen &ffentlichen Account
== - Jugendliche mit unbekannten hat, dort freiziigige Bilder
SerSt Ménnern schreibt oder postetund fremde Personen R R
freiziigige Bilder schickt (F) annimmt (D) Vertrauen in die
Plattform, durch diese
R o+ 4+ geschutzt zu werden

Abb.1: Positionsmap zu Verantwortung fur Téaterschaft und Schutz vor sexua-
lisierter Gewalt.

Verantwortung zwischen Tdter:innen und Strukturen

(Position A und B)

Ein rekonstruierter Standpunkt stellt die Verantwortung von Tatern und
der ubergeordneten Strukturen als zentrale Bezugspunkte in den Vorder-
grund, ohne diese konsequent zu verankern. Darauf verweist die Forde-
rung, ein Tater musse bestraft oder umerzogen werden (Position A). Dieser
Standpunkt findet sich insgesamt selten im Material. Exemplarisch be-
schreibt etwa Jugendliche A, dass sie eine Person, welche ihr Penisbilder
gesendet hat, identifizieren konnte, und daraufhin «haben wir uns dann
dazu entschlossen ah, so einen Brief zu schicken, und &h seinen Eltern
dhm so reinzuschiebeny. Diese Position impliziert, dass das Verhalten der
Personen grundsatzlich veranderbar sei. Position B verweist ebenfalls im-
plizit auf patriarchale Strukturen und zeigt, dass individuelle Schutzmass-
nahmen (z. B. Meldefunktionen der Plattformen) als wenig wirksam oder
unwirksam erlebt werden. So betont etwa Jugendliche B zur Wirksamkeit
der Meldefunktion: «[I]ch glaube, wenn wirklich eine, zwei, drei Personen
machen, dann hat das / Macht das nicht viel aus». Die weiblich gelesenen
Jugendlichen erscheinen hier als Adressatinnen von Ubergriffen, und die
Verantwortung fur Pravention, Bestrafung und Schutz wird ausserhalb,
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also insbesondere im Umfeld der Tater:innen und in den gesellschaftlichen
Strukturen verortet. Den Soziale-Medien-Plattformen wird in diesem Zu-
sammenhang wenig bis gar kein Vertrauen in ihre Schutz- und Handlungs-
moglichkeiten zugesprochen.

Verantwortung von Plattformen und Erwartungen

der Jugendlichen (Position C)

Position C verbindet die Zuschreibung von Verantwortung mit Erwartun-
gen an die Plattformen: Die Anbieter der Sozialen Medien werden dabei
als zentrale Akteure adressiert, um weibliche Jugendliche vor technolo-
giegestltzter sexualisierter Gewalt zu schiitzen und dartber aufzuklaren.
Die Plattformen werden als Instanzen mit dem Potenzial wahrgenommen,
Schutz zu gewahren, und ihnen wird grosses Vertrauen entgegengebracht.
Allerdings wird ihnen auch zugeschrieben, diesem Auftrag bisher nicht aus-
reichend nachzukommen. So formuliert etwa Jugendliche C im Gesprach
uber ihre Vorstellung einer «perfekten App», diese musse «mehr Schutz und
Aufklarung zum Thema, &h, Sexuelle Belastigung und Padophilie» bieten.
Es liegt also ein grundlegendes Vertrauen vor; allerdings zeigt ein prozess-
hafter Blick, dass sich dieses nicht weiter entfalten kann, da die tatsachliche
Wirksamkeit als gering eingeschatzt wird.

Eigenverantwortung und Individualisierung bei Vertrauen

in die Plattform (Position D)

Position D verweist auf die Verantwortung fiir die sexualisierte Gewalt
bei den Betroffenen selbst. Diese seien fiir ihren eigenen Schutz verant-
wortlich und kénnten durch (richtiges) Verhalten derartige Gewalttaten
verhindern. Vertreter:innen dieser Position beschreiben, dass das Posten
von Bildern auf einem 6ffentlichen Account oder das Annehmen von Kon-
taktanfragen fremder Personen sexualisierte Ubergriffe begiinstige und
man infolgedessen selbst schuldig sei. Dies zeigt sich auch implizit Gber
die Empérung, sexualisierte Bilder erhalten zu haben, obwohl das eigene
Profil (vermeintlich) privat eingestellt war. So meint etwa Jugendliche D
«also, ich hatte halt so an/ so eingestellt, dass mich nur Leute anschreiben
kénnen, die mir folgen, ja. [..] Mein Account war privaty. Die Infrastruktu-
ren, die dabei von den Plattformen zur Verfiigung gestellt werden, werden
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als selbstverstandlich wahrgenommen, was ein grundlegendes Vertrauen
in die durch Plattformen bereitgestellten Schutzméglichkeiten nahelegt.
Implizit wird angenommen, dass es lediglich eine «falsche» Nutzung sei,
die sexualisierte Gewalt begiinstige.

Implizite Schuld bei den Betroffenen (Position E und F)
Schliesslich finden sich auch Positionen, in denen die Verantwortung fur
sexualisierte Gewalt bei den Betroffenen verortet und gleichzeitig den
Plattformen ein geringes Vertrauen in ihre Schutz- und Handlungsmoglich-
keiten entgegengebracht wird (E und F). Die Schuld liegt dann klar bei den
weiblich gelesenen Personen selbst, wenn sie mit unbekannten Ménnern
schreiben oder Bilder von sich verschicken. So betrachtet es Jugendliche
E als Problem anderer Nutzer:innen, «dass die jeden annehmen». Zudem
wird iber die Unterstellung, die Jugendlichen suchten Bestatigung, dieses
Bedirfnis als Begrindung oder zumindest Erklarung der erlittenen Gewalt
herangezogen. Im Vergleich zu der zuvor genannten Position treten struk-
turelle Bedingungen, Plattformentscheidungen oder eine Verantwortung
des Taters vollstandig in den Hintergrund.

Leerstelle: explizite Benennung der Verantwortung der Tdter
Insgesamt wird sichtbar, dass sich die Verantwortung fiir die Taterschaft
zwischen Selbst- und Fremdzuschreibung bewegt. Die explizite Verant-
wortung des Taters fiir den Ubergriff findet sich allerdings nur indirekt,
da zwar eine Forderung nach Bestrafung des Taters grundsatzlich artiku-
lierbar ist, dessen alleinige Verantwortung aber nicht direkt benannt wird.
Sie wird normalisiert, auf andere Akteur:innen, Strukturen oder auf die
Betroffenen verschoben. Tater und sexualisierte Gewalt erscheinen in der
Gesamtschau mehr als eine normalisiert gerahmte Bedingung von Social-
Media-Nutzung und weniger als klar adressierbare Handlungsinstanzen.
Sie sind grundsatzlich diskursiv anschlussfahig und implizit benannt oder
benennbar, allerdings von anderen Zuschreibungen tiberlagert. Der be-
obachtete Wechsel zwischen den Diskurspositionen in den Aussagen der
Jugendlichen selbst unterstreicht diese Beobachtung, auch wenn dies fur
Diskurspositionen typisch ist (vgl. Clarke et al. 2018).
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Die rekonstruierten Positionen machen deutlich, dass Zuschreibun-
gen von Verantwortung eng mit Erwartungen an Schutz und Vertrauen
in Plattformen verbunden sind. Je nachdem, wie wirksam Plattformen als
schiitzende Instanzen wahrgenommen werden, verschiebt sich die Verant-
wortung zwischen Plattformen, Tater:innen und Betroffenen. Dabei wird
Misstrauensmanagement als praktische Strategie der Risikobearbeitung
der Betroffenen sichtbar, die oft mit einer Wahrnehmung alleiniger Ver-
antwortung konfrontiert sind.

5. Diskussion

Die Ergebnisse zeigen, dass Vertrauen, Schutz und Verantwortungszu-
schreibungen nicht als getrennte Dimensionen verstanden werden kénnen,
sondern in einem engen relationalen Zusammenhang stehen. Sie markieren
deutlich ein Spannungsverhaltnis in den alltdglichen Erfahrungen (weib-
lich gelesener) Jugendlicher im Umgang mit Sozialen Medien: Plattformen
und Personen, mit denen sie in Kontakt stehen, bringen sie zunachst einen
Vertrauensvorschuss entgegen. Nutzer:innen erwarten, auf Plattformen ein
sicheres Umfeld vorzufinden. Dabei treten die Plattformen selbst in den
Hintergrund. Erleben Nutzer:innen, dass implizite Schutzversprechen nicht
eingehalten werden (vgl. etwa die Erfahrung nicht-wirksamen Meldens),
zeigt sich eine Verantwortungsverschiebung hin zu den Nutzer:innen bzw.
zu den Betroffenen selbst. (Selbst-)Schutz wird dabei als Misstrauensma-
nagement praktisch sichtbar. Die Ergebnisse sind insbesondere vor dem
Hintergrund der Annahme von Selbstregulierung, Plattformregulierung
und staatlicher Regulierung als drei Sdulen des Vertrauens in Plattformen
(vgl. Bodé et al. 2025) interessant: Wahrend der Selbstschutz der Betrof-
fenen deutlich hervortritt, bleiben die plattformeigenen Governance-Me-
chanismen implizit und Schutzversprechen versagen zum Teil. Staatliche
Regulierung zeigt sich hingegen im Material nur indirekt anhand von
rechtlichen Massnahmen, die in Plattformdesigns der Social-Media-Apps
integriert sind, aber als ineffektiv erlebt werden. Hierin lasst sich auch
eine Erklarung der Leerstelle einer Taterverantwortung vermuten: Da die
Tater fur Betroffene nicht (sichtbar) zur Verantwortung gezogen werden,
orientieren sich Betroffene am eigenen Handlungsspielraum, der zwar Ein-
schrankungen des eigenen Verhaltens, nicht jedoch die Sanktionierung von
Tatern umfasst. Die Diskursposition der Zuweisung von Verantwortung an
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Plattformen unterstreicht dabei, dass Jugendliche sich eine andere Verant-
wortungsverteilung vorstellen. Allerdings erleben sie diese in ihrem Alltag
nicht, weshalb der Position kein verdndertes Verhalten entspricht und sie
zumeist im Kontext von Wunschvorstellungen vorkommt.

Misstrauensmanagement offenbart sich dabei tber verschiedene
Arten der Bearbeitung von Grenzverletzungen. Der Verzicht darauf, be-
stimmte Arten von Fotos und bestimmte Inhalte zu verdffentlichen, oder
der Wechsel zu anderen Plattformen verweist auf die Selbstregulation der
Medienpraktiken durch weiblich gelesene Jugendliche. Grenziiberschrei-
tungen werden haufig nicht explizit markiert, sondern Gber eigene Norm-
setzungen implizit adressiert, etwa wenn Jugendliche definieren, Fragen
nach Nacktbildern seien «okay», nicht aber das ungefragte Zusenden von
Bildern sexualisierter Art. Damit wird deutlich, dass die Jugendlichen im
Sample immer wieder vorsichtig und reflektiert agieren, was Panikdiskur-
sen und Diskursen um fehlendes Wissen von Jugendlichen entgegensteht.
Allerdings bleiben Gewalterfahrungen in weiten Teilen nicht sagbar und
werden uber relativierende Bezeichnungen («komischy, «bléd») oder non-
verbal Giber Gestik artikuliert. Indem Jugendliche Gewalt nicht als solche
benennen und einen eigenen Orientierungsrahmen daftr etablieren, wie
weit sie Grenzverletzungen ertragen und wann diese zu weit gehen, tiber-
nehmen sie selbst die Verantwortung, sich zu schiitzen. Dabei handelt es
sich um eine Reaktion auf fehlende Schutzerfahrungen bzw. enttauschte
Schutzerwartungen, welche von einem Wunsch nach einer alternativen
Verantwortungsverteilung begleitet wird.

Diese zeitliche Dimension zeigt sich auch mit Blick auf das anderen
Akteur:innen entgegengebrachte Vertrauen der Jugendlichen. Die Ergeb-
nisse unterstreichen, dass Vertrauen nicht als erreichbarer Zustand qua-
lifiziert werden kann, sondern eine situierte Praxis darstellt. Damit ist
Vertrauen prozessual und veranderlich, was sowohl in Bezug auf andere
Personen (Tater), als auch in Bezug auf die Plattformen deutlich wird. Zu-
nachst gewdhrtes interpersonales Vertrauen wird im Lauf der Zeit und
durch (negative) Erfahrungen briichig: wenn eigentlich «nette» Kontakte
Grenzen iberschreiten. Ein dhnlicher Mechanismus scheint auch in Bezug
auf das Vertrauen in Plattformen und deren Schutzversprechen zu wirken.
So nehmen Jugendliche in ihren Aussagen Diskurspositionen ein, die auf ein
Vertrauen in plattformseitigen Schutz hinweisen, verweisen aber auch da-
rauf, dass Plattformen den eigenen Schutzversprechen nicht nachkommen.
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Neben der fehlenden Positionierung, die Taterverantwortung explizit
benennt, ist vor allem der Blick auf die in der Situation stummen Elemente
(Clarke et al. 2018) bedeutsam: Eltern, Freund:innen, die Schule oder andere
potenzielle Schutzinstitutionen, die den Jugendlichen in ihren Erfahrungen
beistehen und Unterstiitzung anbieten kénnen, werden von den Jugend-
lichen selten benannt. Lediglich auf Eltern referieren die Jugendlichen,
jedoch gerade als nicht geeignete Gespréachspartner:innen, weil ihnen
Verstandnis und Erfahrungen fehlen wirden. Damit unterstreichen die
Ergebnisse, dass moglicherweise vorhandene Schutz- und Unterstitzungs-
angebote jenseits der Plattformen betroffene Personen nicht systematisch
erreichen. Jugendliche bleiben — auch aus dieser Perspektive betrachtet —
mit Gewalterfahrungen allein.

Die hier vorgestellten Ergebnisse unterstreichen den aktuellen For-
schungsstand, sofern sie zeigen, dass technologiegestiitzte sexualisierte
Gewalt fir weiblich gelesene Jugendliche keine Ausnahme darstellt. Auch
stiitzen sie die Beobachtung, dass gerade die Gruppe weiblich gelesener
Personen besonders von entsprechenden Erfahrungen betroffen scheint.
Sie erweitern aktuelle Erkenntnisse, indem sie zeigen, dass Sicherheit und
Schutz relational organisiert werden und nicht durch einzelne Elemente
(z.B. Plattformen allein) hergestellt werden kénnen. Vertrauen und Ver-
antwortungszuschreibungen stehen in engem Zusammenhang zueinander
und zu Schutzpraktiken. Es deutet sich an, dass bestehende Plattformlo-
giken durch Individualisierung der Verantwortungszuschreibung zu einer
fehlenden Artikulation von Téterverantwortung beitragen kénnen. Die Er-
gebnisse zeigen insgesamt, dass die Beriicksichtigung dieser Perspektiven
die Diskussion um Erfahrungen mit technologiegestitzter sexualisierter
Gewalt erweitern und die bisherigen Leerstellen adressierbar machen. Sie
ist notwendiger Schritt, um alternative und effektive Schutzmechanismen
zu identifizieren, die abseits individualisierender Logiken die strukturelle
Verfasstheit dieser Gewalt ernst nehmen und auf sie reagieren. Abermals
wird hier deutlich, dass eine imaginierte Trennung digitaler Raume und
Praktiken von einem analogen Alltag der Nutzer:innen solchen Phanome-
nen nicht gerecht werden kann, da Technologien diese Formen sexualisier-
ter Gewalt zwar vermitteln, diese jedoch nicht abseits gesamtgesellschaft-
licher Diskurse um Gewalt, Verantwortung und Geschlecht verstanden oder

bekampft werden kann.
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6. Limitationen

Die vorliegende Analyse ist aus einem Forschungsdesign hervorgegangen,
das nicht auf technologiegestiitzte sexualisierte Gewalt ausgerichtet war.
Das wiederholte Aufscheinen des Themas Uber verschiedene Félle im Mate-
rial hinweg resultiert entsprechend nicht aus einer systematischen Erfra-
gung entsprechender Erfahrungen, sondern muss vielmehr als Hinweis auf
die alltagliche Bedeutsamkeit und maogliche Belastung flr die betroffenen
Jugendlichen gewertet werden. Angelehnt an die methodologische Aus-
einandersetzung mit unerwarteten Forschungsbefunden (u.a. von Bude
2008 als (Serendipity-Pattern) diskutiert) verweist dieser iiberraschende
Befund nicht auf eine methodische Schwéache des Projekts, sondern kann
als produktiver Bestandteil des offenen, explorativen Forschungsdesigns
verstanden werden. Daraus folgt allerdings auch, dass der Beitrag keine
Analyse zur Verbreitung des Phanomens oder zur Haufigkeit konkreter
Erfahrungen anbieten kann. Die Sichtbarkeit solcher Ereignisse im Er-
hebungskontext ist immer an die konkrete Situation gebunden: Welche
Erfahrungen im Material auftauchen, hangt davon ab, ob und wie sie im
ethnographischen Prozess tiberhaupt zur Sprache kommen.

Der Erhebungskontext ist damit zugleich Teil der Befundgenese. Auf-
fallig ist, dass das Thema in einem Grossteil der Falle im Kontakt zwischen
weiblich gelesenen Jugendlichen und Ethnograph:innen artikuliert wurde.
Zudem deuten die Daten darauf hin, dass Erfahrungen haufig nur indirekt
markiert werden (z. B. Giber relativierende Begriffe). Hierdurch kénnen ein-
zelne Situationen mehrdeutig werden. In dieser Beobachtung findet sich
aber ein Hinweis auf die Bedingungen von Sagbarkeit und Positionierbar-
keit im Kontext sexualisierter Gewalt.

Diese Einschrankungen stehen im Einklang mit dem Anspruch der
Studie: Ziel ist die Herausarbeitung einer analytischen Perspektive auf
die Verschrankung von Vertrauen und Verantwortungszuschreibungen.
Gerade weil das Thema nicht forschungsleitend abgefragt wurde, verweist
sein wiederholtes Auftauchen im Material auf seine Relevanz im Alltag der
Jugendlichen und auf die Erklarkraft einer Analyse, die Schutzpraktiken,
Vertrauen in Plattformen und Verantwortungslogiken gemeinsam in den
Blick nimmt.
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7. Fazit und Ausblick
Der Beitrag zeigt, dass Vertrauen in Soziale-Medien-Plattformen fur Ju-
gendliche haufig implizit wirksam ist und nur dort sichtbar wird, wo Schutz
oder Verantwortungsiibernahme durch Plattformen erwartet werden. In
Situationen technologiegestiitzter sexualisierter Gewalt verschieben sich
Verantwortungszuschreibungen zwischen Plattformen, Betroffenen und
Tater:innen. Schutzpraktiken tauchen dabei vor allem als Selbstregulation
und damit als Form des Misstrauensmanagements auf. Eine explizite Ta-
terverantwortung bleibt hingegen im diskursiven Material eine Leerstelle.
Fir die weitere Forschung zeigt sich die Notwendigkeit die Nicht-Sag-
barkeit von Grenzverletzungen als Aspekt von Verantwortungsfragen zu
diskutieren. Der systematische Einbezug betroffener Gruppen in kiinftige
Analysen kénnte dazu beitragen, das Spektrum technologiegestiitzter se-
xualisierter Gewalt noch deutlicher auszuloten. Zudem legt das Material
nahe, Schutz nicht bezogen auf einzelne Elemente (Plattform oder Indi-
viduum) zu untersuchen, sondern als relationales Arrangement, in dem
verschiedene Akteur:innen zusammenspielen.
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Zusammenfassung

Digitale Schulentwicklung wird als kommunikatives Ordnungsproblem rekonstru-
iert. Ausgangspunkt ist die Annahme, dass digitale Transformation in schulischen
Organisationen organisational anschlussfihig wird, sofern heterogene Zustdndig-
keiten, Erwartungen und Verantwortlichkeiten zwischen Schultrédgern, Schulen,
Medienverantwortlichen, wissenschaftlicher Begleitung und weiteren Beteiligten
in bearbeitbare Entscheidungszusammenhdnge libersetzt werden. Transprofes-
sionelle Kommunikation bezeichnet dabei eine prozedurale Koordinationsleistung,
in der Differenzen zwischen pddagogischen, administrativen, technischen und
wissenschaftlichen Handlungslogiken relationiert werden. Hierflir wird eine heu-
ristische Analyseperspektive ausgearbeitet, die drei zugleich wirksame Momente
unterscheidet: normative Anspriiche, strukturelle Anschlussbedingungen und
mediale Arrangements. Empirisch wird diese Perspektive anhand zweier rekons-
truktiver Vignetten aus Netzwerktreffen und Workshops im Verbundprojekt TOBIS
(2024 —2028) erprobt. Rekonstruiert wird, wie Schultrdger tiber Format-, Verfah-
rens- und Infrastrukturentscheidungen Koordinationsordnungen stabilisieren und
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dadurch Ordnungen von Verantwortung, Wissen und Partizipation mitkonstitu-
ieren. Zugleich treten Ambivalenzen hervor: Formatsetzung, Protokollierung und
infrastrukturelle Standardisierung erdffnen Beteiligung, wirken aber selektiv, weil
bestimmte Perspektiven leichter in entscheidungsfdhige Formate tiberfiihrt wer-
den als andere. Der medienpddagogische Erkenntnisgewinn liegt darin, digitale
Schulentwicklung als Gestaltung institutionell gerahmter Kommunikationsrdume
und Entscheidungsarchitekturen analytisch zugdnglich zu machen.

Transprofessional Communication as a Condition of
Organisational Connectivity in Digital School Development.
Figurations of Digital Futures as a Media-Educational
Analytical Perspective

Abstract

Digital school development is reconstructed as a communicative problem of estab-
lishing order. The starting point is the assumption that digital transformation be-
comes organizationally actionable in school organizations when heterogeneous re-
sponsibilities, expectations and accountabilities among school authorities, schools,
media coordinators, academic partners and other stakeholders are translated into
manageable decision-making contexts. Transprofessional communication refers
to a procedural coordination effort in which differences between pedagogical, ad-
ministrative, technical, and scientific logics of action are related to one another. To
this end, a heuristic analytical perspective is developed, that distinguishes three
simultaneously effective dimensions: normative claims, structural conditions for
connectivity and media arrangements. Empirically, this perspective is tested using
two reconstructive vignettes from network meetings and workshops in the project
TOBIS (2024 —2028). The analysis reconstructs how school authorities stabilize
coordination orders through decisions on formats, procedures and infrastructures,
thereby co-constituting orders of responsibility, knowledge, and participation. At
the same time, ambivalences become visible: the setting of formats, documentation
practices and infrastructural standardization enable participation but also operate
selectively, because certain perspectives can be translated into decision-ready for-
mats more easily than others. The contribution to media education lies in making
digital school development analytically accessible as the design of institutionally
framed communication spaces and decision architectures.
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1. Digitale Schulentwicklung als
Kommunikationsproblem

Digitale Schulentwicklung wird seit der pandemischen Phase zu Beginn der
2020er-Jahre verstarkt als Infrastruktur-, Implementierungs- und Steue-
rungsaufgabe verhandelt. Mit dem DigitalPakt Schule wurden bundesweit
erhebliche Investitionen in digitale Infrastrukturen ermdoglicht; zugleich
bleiben Wartung, Support, padagogische Integration und nachhaltige Be-
triebsfahigkeit organisationspraktische Daueraufgaben, die mit dem Digi-
talpakt 2.0 nochmals starker in einen Zusammenhang von Infrastruktur-,
Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie Professionalisierung geriickt
werden (BMBFSFJ 2026). In der Bildungsforschung werden Implementie-
rungsprozesse digitaler Technologien zunehmend als Schulentwicklungs-
prozesse rekonstruiert; zugleich wird auf Innovationsbarrieren verwiesen,
die weder iber Ausstattung noch tiber Modelle individueller Technikakzep-
tanz hinreichend erklarbar sind (Afdmann und Ricken 2023; Waffner 2021;
Wagner 2024; Wohlfart und Wagner 2022; Selwyn et al. 2023).

In den einschldgigen Debatten wird dabei ein Aspekt mitgefihrt, der
selten als eigenstédndige analytische Frage ausgearbeitet wird: die kommu-
nikative Koordination zwischen Akteursgruppen, die digitale Schulentwick-
lung mit unterschiedlichen Zustéandigkeiten, Wissensformen, Zeitlogiken
und Verantwortungsprogrammen bearbeiten. Digitale Transformation
im schulischen Kontext vollzieht sich als fortlaufende Verstiandigungs-,
Koordinations- und Entscheidungsaufgabe. In ihr werden padagogische
Anspriiche, administrative Regelungen, technische Betriebslogiken, recht-
liche Vorgaben, wissenschaftliche Deutungen und infrastrukturelle Mog-
lichkeiten aufeinander bezogen. Solche Aushandlungen bilden eine zentrale
Voraussetzung dafiir, dass digitale Technologien im Schulalltag in verldss-
liche organisationale Routinen tibergehen.

Die kommunikative Komplexitat ergibt sich dabei weniger aus der
blossen Anzahl beteiligter Akteur:innen als aus der Herstellung von An-
schlussfahigkeit zwischen heterogenen Handlungslogiken. Schultrager
operieren entlang von Regelbetrieb, Ressourcenverantwortung, Support
und Governance; Schulen bearbeiten digitale Transformation im Horizont
von Unterricht, pddagogischer Passung und organisationsinterner Ab-
stimmung; Medienverantwortliche Gibersetzen Anforderungen in Fragen
technischer Machbarkeit und infrastruktureller Stabilitat. Hinzu kommen
EdTech-Unternehmen, deren Produktarchitekturen und Lizenzmodelle
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schulische Infrastrukturen mitprégen, sowie Eltern und Schiiler:innen, die

als Betroffene digitaler Ordnungen adressiert werden, ohne in schultrager-
bezogenen Koordinationsformaten strukturell reprasentiert zu sein (Renz

2024; Williamson und Komljenovic 2023; Proske et al. 2023).

In der bildungswissenschaftlichen Diskussion wird diese Problemlage
haufig tiber multiprofessionelle Zusammenarbeit gerahmt. Dabei bringen
verschiedene Berufsgruppen ihre Kompetenzen koordiniert, aber innerhalb
professioneller Zustandigkeitsgrenzen ein (Bottcher et al. 2011; Jesacher-
Rofler 2022). Transprofessionalitat geht dariiber hinaus: Hier werden die
Zustandigkeitsgrenzen selbst zum Gegenstand der Bearbeitung. Koopera-
tion erscheint dann als Ubersetzungs- und Vermittlungsarbeit zwischen
Wissensformen, Verfahren und Verantwortlichkeiten (Schmitz und Schmohl
2021). Transprofessionelle Kommunikation bezeichnet in diesem Sinne eine
Praxis, durch die Akteur:innen unter Bedingungen unterschiedlicher Sys-
temlogiken kommunikations- und entscheidungsfdhig bleiben. Schultrager
werden hierbei als organisationale Akteure sichtbar, die kommunikative
Formate, Entscheidungswege und Verantwortungsordnungen strukturie-
ren und dadurch mitbestimmen, welche Praktiken digitaler Schulentwick-
lung als legitim, machbar und padagogisch sinnvoll gelten (Tellisch 2020;
Waffner 2021; Labusch et al. 2020).

An diese Uberlegungen schliesst die leitende Annahme an: Transpro-
fessionelle Kommunikation bildet eine zentrale Bedingung organisationa-
ler Anschlussfahigkeit digitaler Schulentwicklung, wenn Gelingen daran
bemessen wird, ob Entscheidungen, Praktiken und Infrastrukturen trotz
unterschiedlicher Zustédndigkeiten und Logiken dauerhaft aufeinander
bezogen und in verlassliche Routinen Gberfithrt werden kénnen. Zur Er-
schliessung dieser Dynamik wird eine Heuristik entwickelt, die drei zu-
gleich wirksame Momente differenziert. Erstens werden normative Anspri-
che rekonstruiert, tiber die Geltung und Legitimitat von Entscheidungen
verhandelt werden (Habermas 1971, 2022a, 2022b, 2025). Zweitens geraten
strukturelle Anschlussbedingungen in den Blick, die aus unterschiedli-
chen Systemlogiken resultieren und Kommunikation kontingent machen
(Luhmann 2017, 2025). Drittens werden mediale Arrangements analysiert, in
denen Infrastrukturen, Plattformen und Dokumentationsformen Sichtbar-
keit, Beteiligung und Entscheidbarkeit prafigurieren (Hepp und Hasebrink
2017; Hepp, Breiter, und Hasebrink 2018; Couldry und Hepp 2023; Hepp
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2025; Hepp et al. 2025). Diese Momente fungieren als Analyseachsen, die
in kommunikativen Situationen ineinandergreifen.

Der medienpadagogische Anschluss ergibt sich aus der kommunika-
tionstheoretischen Anlage des Problems: Digitale Schulentwicklung betrifft
auch jene institutionellen Kommunikationsrdume, in denen tUber Infra-
strukturen, Zustandigkeiten, Beteiligung und Zukunftsbilder entschieden
wird. Figurationen digitaler Zukiinfte bieten hierfiir einen analytisch pro-
duktiven Bezugspunkt, weil sie zeigen, wie mediale Arrangements gegen-
wartige Entscheidungen mit Vorstellungen kiinftiger Schule verschranken
(Hepp 2025).

Empirischer Bezugspunkt sind rekonstruktive Fallanalysen aus dem
Verbundprojekt TOBIS (2024 —2028), in dem transprofessionelle Organi-
sationsentwicklung in Schultragerkontexten begleitet und beforscht wird.
Erste projektbezogene Befunde verweisen auf die Rolle von Schultragern
als kommunikative Ordnungsinstanzen in Prozessen digitaler Schulent-
wicklung (Tellisch und Lang 2025). Zugleich schliesst die Untersuchung
an den Forschungsstand zu netzwerkbezogener digitaler Schulentwick-
lung an. So wurde bspw. in DigiSchulNet herausgearbeitet, dass regionale
Schulnetzwerke, Schlisselfunktionen, Kooperationen mit Schultragern
und schultbergreifende Kommunikationsstrukturen wichtige Bedingun-
gen digitalisierungsbezogener Schulentwicklung darstellen (Hasselkuf3
et al. 2022; Heinen et al. 2022). Der hier gewahlte analytische Akzent liegt
auf der Rekonstruktion kommunikativer Ordnungen selbst: Gefragt wird,
wie Verantwortung, Wissen und Partizipation in transprofessionellen Kon-
stellationen hervorgebracht und stabilisiert werden. Daraus ergibt sich die
leitende Forschungsfrage: Wie konstituieren sich in transprofessionellen
Kommunikationsprozessen digitaler Schulentwicklung Ordnungen von
Verantwortung, Wissen und Partizipation, und wie greifen dabei normative,
strukturelle und mediale Momente ineinander?

2. Heuristik transprofessioneller Kommunikation —
Normative, strukturelle und mediale Momente
Transprofessionelle Kommunikation wird im Folgenden als Heuristik aus-
gearbeitet, mit der empirische Situationen digitaler Schulentwicklung ent-
lang dreier miteinander verschrankter Momente rekonstruiert werden
kénnen: normative Anspriiche, strukturelle Anschlussbedingungen und
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mediale Arrangements. Analysiert wird erstens, welche Geltungs- und Le-
gitimationsanspriiche in einer Situation erhoben, begriindet oder priori-
siert werden; zweitens, welche systemischen Anschlussbedingungen Kom-
munikation ermdglichen, begrenzen oder selektiv fortsetzen; drittens, wie
mediale und soziomaterielle Arrangements Sichtbarkeit, Beteiligung und
Entscheidbarkeit rahmen (Habermas 2022a, 2022b; Luhmann 2017, 2025;
Hepp und Hasebrink 2017; Hepp et al. 2018). Damit dient die Heuristik
als systematische Suchrichtung fur rekonstruktive Fallanalysen, mit der
sich erfassen lasst, wie kommunikative Ordnungen in digitalen Schulent-
wicklungsprozessen begriindet, begrenzt und medial prafiguriert werden.

2.1  Normative Anspriiche — Geltung und Legitimitdit in
transprofessionellen Aushandlungen

Aus normativ-kommunikationstheoretischer Perspektive geraten jene Gel-
tungsanspriiche in den Blick, die Beteiligte in transprofessionellen Aus-
handlungen erheben, begrinden, kritisieren oder akzeptieren. Fur digi-
tale Schulentwicklung ist diese Dimension zentral, zumal entsprechende
Prozesse regelméssig mehrere Geltungsdimensionen zugleich bertihren:
Wahrheit im Sinne propositionaler Angemessenheit, etwa bei Aussagen
zur technischen Machbarkeit; Richtigkeit im Sinne normativer Angemes-
senheit, etwa bei Datenschutz, Zustandigkeit, Fairness oder Ressourcen-
verantwortung; Wahrhaftigkeit im Sinne verldsslicher und transparenter
Akteurspositionen (Habermas 2025; Burkart 2024; Oelkers 1983).

In transprofessionellen Konstellationen treffen unterschiedliche pro-
fessions- und organisationsbezogene Begrindungsordnungen aufeinander.
Schulen artikulieren paddagogische Legitimitats- und Zumutbarkeitsan-
spriiche; Schultrdager und Verwaltung verweisen auf Zustandigkeit, Res-
sourcenverantwortung, Datenschutz und rechtliche Rahmenbedingungen;
Medienverantwortliche markieren technische Machbarkeit und infrastruk-
turelle Stabilitdt; wissenschaftliche Begleitung bringt Anspriiche empiri-
scher Plausibilitdt und methodischer Nachvollziehbarkeit ein. Gerade in
Digitalisierungsprozessen folgen diese Anspriiche keinem gemeinsamen
Massstab. Was padagogisch sinnvoll erscheint, kann rechtlich anspruchs-
voll, technisch aufwendig oder organisational schwer realisierbar sein; was
technisch effizient ist, kann padagogisch begrindete Differenzierungen
verkiirzen.

Christin Tellisch und Alexander C. Lang
210



MedienPidagogik

Zeitschrift fir Theorie und Praxis der Medienbildung

Der Bezug auf Habermas (1971, 2022a, 2022b, 2025) dient nicht als Ideal-
folie gelingender Verstdndigung; vielmehr erlaubt er zu rekonstruieren,
welche Anspriiche erhoben, bestritten, priorisiert oder in Verfahren tiber-
setzt werden. Verstandigung entsteht dort, wo unterschiedliche Perspek-
tiven auf ein gemeinsames Problem in bearbeitbare Relationen gesetzt
werden, ohne die Differenz aufzulésen. Flir die vorliegende Analyse zielt
die normative Dimension daher auf die Geltungsékonomie transprofes-
sioneller Kommunikation: auf die Frage, welche Anspriiche unter welchen
Bedingungen Gehor finden.

2.2  Strukturelle Anschlussbedingungen — Kommunikation
unter Bedingungen systemischer Differenz

Die systemtheoretische Perspektive richtet den Blick auf die Bedingungen,
unter denen Kommunikation anschlussfahig wird. Digitale Schulentwick-
lung erscheint aus dieser Perspektive als Feld, in dem organisations- und
funktionsbezogene Relevanzordnungen dartiber mitentscheiden, welche
Themen, Beitrdage und Entscheidungen kommunikativ fortgesetzt werden
kénnen (Luhmann 2017, 2025). Verwaltung, Schulen, Medienverantwortli-
che und Wissenschaft operieren mit je eigenen Selektionskriterien: Regel-
konformitat und Verantwortbarkeit, pddagogische Passung, technische
Stabilitat oder empirische Plausibilitat. Differenzen erscheinen aus dieser
Perspektive als strukturelle Bedingungen, unter denen Kommunikation
voraussetzungsreich wird.

Verstdndigung lasst sich unter diesen Bedingungen nur herstellen,
wenn Schnittstellen zwischen unterschiedlichen Zustandigkeiten, Zeithori-
zonten und Bewertungskriterien bearbeitbar werden. Betrieb und Support
folgen anderen Dringlichkeitslogiken als Unterrichtsentwicklung; Projekt-
laufzeiten unterscheiden sich vom Regelbetrieb; pddagogische Gestaltungs-
anspriche geraten mit rechtlicher Absicherung, Datenschutz oder Beschaf-
fungsvorgaben in Spannung. Kommunikation wird wahrscheinlicher, wenn
strukturelle Koppelungen etabliert werden, also Formate, Artefakte oder
Verfahren, die Irritationen kanalisieren und Differenz bearbeitbar halten.
Netzwerktreffen, Workshops, gemeinsame Projektformate sowie standardi-
sierte Abstimmungs- und Dokumentationsroutinen kénnen als solche Kop-
pelungen fungieren. Ihr analytischer Stellenwert liegt in der Stabilisierung
von Anschlusskommunikation: Entscheidungen werden dokumentierbar,
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nachvollziehbar und weiterbearbeitbar, ohne dass alle beteiligten Perspek-
tiven in eine gemeinsame Logik integriert werden mussten.

2.3 Mediale Arrangements — Infrastrukturen als Bedingung
von Sichtbarkeit und Partizipation

Die dritte Dimension betrifft die Medialitdt von Kommunikation. Mit dem
Konzept kommunikativer Figurationen lasst sich digitale Schulentwicklung
als Konstellation aus Akteur:innen, Rollen, Medienensembles, Praktiken
und Zeit-Raum-Ordnungen beschreiben, die mitprédgen, welche Kommu-
nikationsformen erwartbar sind, welche Beitrdge sichtbar werden und
wie Entscheidungen Stabilitat gewinnen (Hepp und Hasebrink 2017; Hepp
et al. 2018; Couldry und Hepp 2023; Hepp et al. 2025; Hepp 2025). Mediale
Arrangements wie Plattformen, Ticketsysteme, Protokollformate, Dashbo-
ards sowie Rollen- und Rechtemodelle bilden dabei eine eigene Ordnungs-
ebene. Sie strukturieren, was als Problem gilt, indem sie Anliegen in be-
arbeitbare Falle tibersetzen, Sichtbarkeit und Verantwortlichkeit verteilen,
Informationsfliisse kanalisieren und Formen von Beteiligung ermdéglichen
oder begrenzen.

Fur transprofessionelle Kommunikation ist diese Dimension zentral,
weil Aushandlungen in soziomateriell gerahmten Settings stattfinden, die
bestimmte Verstandigungs- und Entscheidungsoptionen wahrscheinlicher
machen. Im Anschluss an Hepp (2025) lasst sich mit dem Konzept der «Fi-
gurationen digitaler Zukiinfte» zudem zeigen, dass solche Arrangements
gegenwartige Kommunikation strukturieren und zugleich Zukunftsvor-
stellungen stabilisieren. Wenn bestimmte Rollen, Verantwortlichkeiten und
Infrastrukturen als plausible Zukunft von Schule markiert werden, wirken
diese Arrangements performativ auf gegenwértige Entscheidungen zuriick.
Mediale Praktiken sind daher an der Konstitution institutioneller Ordnung
beteiligt, insbesondere daran, wessen Perspektiven Anschluss finden und
welches Wissen als entscheidungsrelevant gilt. Hier liegt ein zentraler me-
dienpéadagogischer Zugriff: Digitale Schulentwicklung wird als Gestaltung
kommunikativer und soziomaterieller Ordnungen analysierbar.
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2.4 Integration der drei Momente — Transprofessionelle
Kommunikation als Koordinationsleistung

In der Anwendung werden die drei Dimensionen als zugleich wirksame
Analyseachsen herangezogen. Ein Workshop zur Einfithrung einer Lern-
plattform lasst sich entsprechend auf mehreren Ebenen rekonstruieren:
Normativ werden Geltungsanspriiche erhoben, wenn eine Schulleitung pa-
dagogische Gestaltungsfreiheit einfordert, Medienverantwortliche techni-
sche Machbarkeit markieren oder Schultrager auf budgetére und rechtliche
Verantwortlichkeit verweisen (Habermas 2022a, 2022b). Strukturell treffen
Systemlogiken aufeinander, wenn padagogische Passung, technische Funk-
tionsfahigkeit und administrative Regelkonformitédt nur unter Selektions-
bedingungen miteinander vermittelbar sind (Luhmann 2017, 2025). Medial
rahmen Interface-Logik, Demonstrationssetting, Protokollierungs- und
Zugriffsroutinen sowie Moderations- und Zeitstruktur, welche Fragen ge-
stellt werden, welche Optionen sichtbar werden und wer beteiligt ist (Hepp
2025; Hepp et al. 2018).

So wird transprofessionelle Kommunikation als Koordinationsleistung
greifbar, wenn normative, strukturelle und mediale Momente in Verfahren
ibersetzt werden, die Anschlusskommunikation stabilisieren, ohne Diffe-
renzen aufzuldsen. Schultrédger werden dabei als Knotenpunkte analysierbar,
an denen Formatentscheidungen, Verantwortungszuweisungen und me-
diale Verfahren Bedingungen von Anschlusskommunikation strukturieren.
Zugleich geraten Ambivalenzen in den Fokus, die aus Machtasymmetrien,
Selektionslogiken und Partizipationsversprechen resultieren. Analytisch
zentral ist die Rekonstruktion jener Format- und Infrastrukturmacht, durch
die Beteiligung, Wissensgeltung und Entscheidbarkeit geordnet werden.

3. Methodisches Vorgehen — Rekonstruktion
transprofessioneller Kommunikation

Aus dem analytischen Rahmen ergibt sich eine rekonstruktive Heuristik fir
das empirische Vorgehen. Ziel ist die Rekonstruktion typischer Momente
von Koordination, Irritation und Stabilisierung in Settings digitaler Schul-
entwicklung. Im Zentrum steht die Frage, wie kommunikative Ordnungen
situativ entstehen, medial und organisatorisch stabilisiert werden und
welche Selektivitdten damit verbunden sind; kausale Effekte bleiben aus-
geklammert.
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3.1  Empirische Datengrundlage und Datentypen

Empirische Grundlage sind Materialien aus dem Verbundprojekt TOBIS
(2024 -2028; TOBIS 2024), in dem transprofessionelle Organisationsent-
wicklung mit Schultragern im Kontext digitaler Transformation begleitet
und beforscht wird. Der hier ausgewertete Zwischenstand bezieht sich
auf die Akquise- und erste Begleitphase zwischen Dezember 2024 und No-
vember 2025. Das Material umfasst ein Netzwerktreffen, drei Workshops,
zehn Beratungsformate, projektinterne Dokumente, acht Online-Umfra-
gen sowie zehn erganzende leitfadengestitzte Interviews bzw. explorative
Gesprache im Rahmen einer Bedarfsanalyse. Beteiligt waren Schultrager,
Schulleitungen, Medienverantwortliche sowie die wissenschaftliche Be-
gleitung. Der Feldzugang folgt einer fokussierten anlassbezogenen Be-
obachtung transprofessioneller Koordinationssituationen und zielt auf
kommunikative Verdichtungen in konkreten Projektsettings.

Die empirische Basis umfasst funf Datentypen. Erstens wurden Be-
obachtungen im Netzwerktreffen, in Workshops sowie in Beratungsforma-
ten durchgefiihrt und in feldnahen Notizen dokumentiert. Erfasst wurden
kommunikative Sequenzen, Rollenverteilungen, Moderationspraktiken und
situative Entscheidungsdynamiken. Zweitens wurden projektinterne Ver-
laufs- und Ergebnisprotokolle, Agenden, Folien, Moderationsmaterialien und
Aufgabenlisten ausgewertet. Der Begriff «Berichte» bezeichnet in diesem
Zusammenhang interne Dokumentationen des Projektverlaufs und der
Arbeitsergebnisse. Drittens wurden Dokumente aus der Projektkommuni-
kation einbezogen, sofern sie fiir die Rekonstruktion von Zustandigkeiten,
Erwartungsstrukturen und Follow-up-Prozessen relevant waren. Viertens
wurden acht Online-Umfragen berticksichtigt, die der Bedarfserhebung und
der Kontextualisierung organisationaler Ausgangslagen dienten. Fiinftens
wurden erganzende leitfadengestiitzte Interviews bzw. explorative Gesprédche
mit beteiligten Akteur:innen herangezogen. Diese dienten der Kontextuali-
sierung von Deutungsangeboten, Erwartungshorizonten und organisatio-
nalen Selbstbeschreibungen im Rahmen der Bedarfsanalyse.

Aufgrund projektbezogener Vertraulichkeitsvereinbarungen, organi-
sationsbezogener Sensibilitdt und personenbezogener Datenschutzan-
forderungen sind die ausgewerteten Materialien derzeit nicht 6ffentlich
zugénglich. Offentlich zuganglich sind projektbezogene Rahmendokumen-
tationen, Projektsteckbriefe und einzelne Transfermaterialien. Fiir die Ana-
lyse wurden organisations- und personenbezogene Angaben anonymisiert,
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fallbezogene Kontextdetails verfremdet und nur solche Sequenzen rekons-
truiert, die fiir die Forschungsfrage relevant sind, ohne Riickschlisse auf
einzelne Organisationen oder Personen zu ermdoglichen.

3.2  Auswahl der Vignetten und Auswertungsverfahren

Der qualitativ-rekonstruktive Zugriff zielt darauf, kommunikative Ord-
nungsbildungen in ihrem situativen Vollzug sichtbar zu machen. Trans-
professionelle Kommunikation wird entsprechend als Praxis in konkreten
Situationen rekonstruiert (Bohnsack 2021; Przyborski und Wohlrab-Sahr
2021). Die Auswahl der dargestellten Konstellationen erfolgte in mehre-
ren Schritten. Zunédchst wurden die projektbezogenen Materialien nach
Situationen gesichtet, in denen Fragen von Verantwortung, Wissen und
Partizipation kommunikativ verdichtet auftreten. Anschliessend wurden Se-
quenzen ausgewahlt, in denen alle drei heuristischen Dimensionen — norma-
tive Anspriiche, strukturelle Anschlussbedingungen und mediale Arrange-
ments — empirisch rekonstruierbar waren. Weitere Auswahlkriterien waren
Dokumentationsdichte, analytische Erschliessungskraft, Kontrastivitat der
Falle sowie die Moglichkeit, organisationsbezogene Anonymitéat zu wahren.

Die Formulierung «analytische Verdichtung» bezeichnet einen kont-
rollierten Rekonstruktionsschritt. Typikalitdt meint, dass die ausgewahlte
Situation fir wiederkehrende Koordinationsprobleme im Material steht.
Analytische Erschliessungskraft bezeichnet die Fahigkeit einer Sequenz,
zentrale Mechanismen transprofessioneller Ordnungsbildung sichtbar
zu machen. Dokumentationsdichte verweist auf die Verfigbarkeit mehre-
rer Materialformen, etwa Beobachtungsnotizen, Protokolle und Artefakte
aus dem jeweiligen Setting. Die beiden Vignetten wurden gewahlt, weil
sie unterschiedliche Konstellationen verdichten: ein Netzwerktreffen zur
Einfihrung einer Lernplattform und einen Workshop- bzw. Implementie-
rungsprozess zur Einfithrung eines digitalen Support-Tools. Gemeinsam
ermoglichen sie einen fallvergleichenden Blick auf Formatsetzung, Ver-
antwortungszuweisung und infrastrukturelle Standardisierung.

Die Auswertung erfolgte in drei Schritten. Zuerst wurden die ausge-
wahlten Sequenzen deskriptiv rekonstruiert, wobei situative Beschreibung,
Materialbezug und interpretative Deutung getrennt wurden. Danach wur-
den die Sequenzen entlang der drei heuristischen Fragen analysiert: Welche
Geltungsanspriiche werden erhoben oder priorisiert? Welche systemischen
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Anschlussbedingungen strukturieren die Fortsetzung der Kommunikation?
Welche medialen Arrangements prafigurieren Sichtbarkeit, Beteiligung
und Entscheidbarkeit? Abschliessend wurden die Fallrekonstruktionen
vergleichend verdichtet, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den
Ordnungen von Verantwortung, Wissen und Partizipation herauszuarbei-
ten. Interpretationsentscheidungen wurden durch Rickbindung an das
Material, kollegiale Diskussion im Forschungsteam und theoretische Plau-
sibilisierung abgesichert (Flick et al. 2005; Kalthoff et al. 2023).

Zentrale Sequenzen werden als analytische Vignetten ausgearbeitet. Sie
verdichten Interaktionslogiken, Deutungsordnungen und materiale Rah-
mungen in ihrer Verschrankung und dienen einer analytischen Generalisie-
rung, indem an ihnen typische Koordinationsprobleme transprofessioneller
Kommunikation rekonstruiert werden (Erickson 1986; Kalthoff et al. 2023).

3.3  Forschungsrolle, Reflexivitdt und Grenzen der
empirischen Basis

Die partizipative und entwicklungsorientierte Anlage des Projekts erfor-
dert methodologische Reflexivitét, weil Forschende wissenschaftlich beob-
achten und zugleich beratend oder moderierend in transprofessionelle Kon-
stellationen eingebunden sein kénnen (Bergold und Thomas 2012; Unger
2014). Diese Nahe zum Feld er6ffnet einen dichten Zugang zu Prozesswissen,
impliziten Erwartungsstrukturen und situativen Entscheidungsdynami-
ken. Zugleich entstehen Risiken selektiver Wahrnehmung, rollenbeding-
ter Beteiligung und perspektivischer Bindung. Die Analyse tragt dieser
Doppelrolle Rechnung, indem Beschreibung und Interpretation getrennt,
Kontextwissen nicht als Evidenzersatz genutzt und die Reichweite der re-
konstruierten Befunde begrenzt ausgewiesen werden.

Die empirische Basis ist projekt- und kontextgebunden. Der Erkennt-
niswert liegt in der theoriegeleiteten Rekonstruktion typischer Koordina-
tionsmechanismen, die in transprofessionellen Settings digitaler Schulent-
wicklung auftreten kénnen. Die dargestellten Vignetten sind als analytische
Sondierungen zu verstehen, die weitere fallvergleichende und langsschnitt-
liche Untersuchungen vorbereiten. Gerade diese Begrenzung ist metho-
disch produktiv, denn sie erlaubt eine prazise Bestimmung dessen, was die
Heuristik leisten kann — ndmlich kommunikative Ordnungsbildung in ihrer
normativen, strukturellen und medialen Verschrankung sichtbar zu machen.
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4. Fallrekonstruktionen — Transprofessionelle
Kommunikation in Konstellationen digitaler
Schulentwicklung

Im Folgenden werden zwei Konstellationen aus dem Projektkontext re-
konstruiert, in denen Schultrdger, Schulen, Medienverantwortliche und
wissenschaftliche Begleitende Fragen digitaler Schulentwicklung bearbei-
ten. Die Vignetten sind als analytische Verdichtungen typischer Koordina-
tionssituationen angelegt und werden entlang der in Kapitel 2 entwickelten
Heuristik rekonstruiert. Im Zentrum steht die Frage, wie Ordnungen von
Verantwortung, Wissen und Partizipation entstehen und in welcher Weise
Schultrager dabei als kommunikative Ordnungsinstanzen auftreten.

4.1  Netzwerktreffen zur Einfiihrung einer Lernplattform —
Vignette 1

Die erste Konstellation entstammt einem Netzwerktreffen, an dem Vertre-
ter:innen eines Schultragers, mehrere Schulleitungen, Medienverantwort-
liche sowie die wissenschaftliche Begleitung beteiligt sind. Der Schultrager
moderiert die Sitzung; eine Tagesordnung strukturiert den Verlauf; zentra-
le Punkte werden tiber Folien und ein gemeinsames Protokoll festgehalten.
Ausgangspunkt ist die Frage, wie Zustandigkeiten bei der Einfithrung einer
neuen Lernplattform verteilt werden, insbesondere mit Blick auf Daten-
schutz, paddagogische Anforderungen und technischen Support.

Im Verlauf verdichten sich unterschiedliche Verantwortungslogiken.
Eine Schulleitung betont, dass didaktische Spielrdaume durch administra-
tive Vorgaben nicht vorschnell verengt werden diirfen. Medienverantwort-
liche markieren einzelne Anforderungen als technisch nur mit erheblichem
Aufwand realisierbar. Der Schultrager rahmt die Beitrage wiederholt Giber
Budget-, Haftungs- und Zustdndigkeitsfragen und tberfiithrt sie in eine
protokollfahige Form, in der Zustdndigkeiten, Bearbeitungsschritte und
Follow-up-Zeitpunkte festgelegt werden.

Normativ treten in dieser Sequenz mehrere Geltungsanspriiche zu-
gleich hervor. Schulen artikulieren Legitimitédts- und Zumutbarkeitsan-
spriche, etwa hinsichtlich paddagogischer Angemessenheit und professio-
neller Gestaltungsfreiheit. Medienverantwortliche operieren mit Mach-
barkeitsbehauptungen. Der Schultrager macht Richtigkeitsanspriiche
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geltend, die sich auf Zustéandigkeit, Haftung und Ressourcenverantwor-
tung beziehen (vgl. Habermas 2022a, 2022b). Entscheidend ist, dass diese
Gleichzeitigkeit kommunikativ hergestellt wird: Beitrdge werden in Ent-
scheidungsfragen Gbersetzt, etwa durch die Unterscheidung zwischen
zwingenden und optionalen Anforderungen oder zwischen kurz- und
langfristigen Bearbeitungsschritten. Verstandigung nimmt damit die
Form einer Verfahrenseinigung an, durch die Entscheidbarkeit herge-
stellt wird.

Strukturell lasst sich die Situation als Schnittstellenkonstellation re-
konstruieren, in der padagogische Passung, administrative Regelkonfor-
mitat und technische Standardisierung mit eigenen Selektionskriterien
operieren und Anschlusskommunikation kontingent machen (vgl. Luhmann
2017). Das Netzwerktreffen fungiert als institutionalisierte Koppelung.
Agenda-Setting, Moderation und Protokollierung stabilisieren Entschei-
dungen vorlaufig und definieren zugleich, was als entscheidungsrelevant
gilt und in welcher Reihenfolge Differenzen bearbeitet werden.

Medial wird die Konstellation durch Plattformdemonstration und Pro-
tokollierung préfiguriert (vgl. Hepp 2025; Hepp et al. 2018). In der Demons-
tration von Funktionalitdten, Rollen- und Rechtemodellen entsteht ein so-
ziomaterieller Standard, der Sichtbarkeit und Plausibilitdt von Optionen
vorstrukturiert. Diskursive Beitrdge werden im Protokoll in administrativ
anschlussfdhige Einheiten tiberfithrt, etwa durch Zustéandigkeitszuweisun-
gen, Fristen und Ansprechpersonen. Dadurch wird Entscheidbarkeit tiber
das situative Setting hinaus stabilisiert.

In der Rekonstruktion dieser Sequenz wird transprofessionelle Kom-
munikation als Koordinationsleistung unter gleichzeitigen Geltungsan-
sprichen, struktureller Differenz und medialer Prafiguration greifbar.
Partizipation wird eroffnet und zugleich tiber Verfahren und Infrastruk-
turen kanalisiert. Besonders bedeutsam ist die Definition dessen, was als
realistisch, zustdndigkeitsfahig und entscheidbar gilt.

4.2  Trdgeriibergreifende Einfithrung eines digitalen Support-
Tools — Vignette 2

Die zweite Konstellation betrifft die tragertubergreifende Einfihrung und

Standardisierung eines digitalen Support-Tools, das aus Sicht des Schul-

tragers Betriebsfahigkeit und Supportstrukturen verbessern soll. In der
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Implementierungsphase verschieben sich organisationale Kommunikati-
ons- und Zustadndigkeitsordnungen. Lehrkrafte und Schulleitungen tber-
nehmen neue Workflows; Supportanfragen werden neu gerahmt; Verant-
wortungszuschreibungen und Dokumentationspraktiken werden formali-
siert. In begleitenden Workshops werden Anforderungen gesammelt und
Nutzungsszenarien diskutiert. Gleichzeitig entstehen Spannungen, weil
Standardisierung von einigen Schulen als Einschrankung padagogischer
Gestaltung gelesen wird, wahrend der Schultrager einheitliche Standards
als Voraussetzung verlédsslichen Betriebs markiert. Support wird tiber Kate-
gorien, Tickets und definierte Workflows organisiert, wodurch heterogene
Anliegen in administrative Bearbeitbarkeit tibersetzt werden.

Im Unterschied zur ersten Vignette verschiebt sich die normative Kon-
fliktlinie hier von der Verteilung einzelner Zustédndigkeiten auf die Legiti-
mation von Standardisierung selbst (vgl. Habermas 2022a, 2022b). Schulen
reklamieren paddagogischen Handlungsspielraum und situative Passung,
wahrend der Schultrager Standardisierung mit Betriebsstabilitéat, Support-
okonomie und skalierbarer Bearbeitbarkeit begriindet. Verstandigung wird
dort wahrscheinlicher, wo Standardisierung nicht als Gegenprinzip padago-
gischer Autonomie, sondern als Voraussetzung verlasslicher Koordination
erscheint. Sie wird schwieriger, wenn Standardisierung als Einschrankung
professioneller Gestaltungsspielrdume erfahren wird.

Strukturell zeigen sich Anschlussprobleme, weil schulische Unterrichts-
und Organisationslogiken, verwaltungsbezogene Zustandigkeitsprogram-
me und technische Betriebslogiken unterschiedlichen Selektionskriterien
folgen (vgl. Luhmann 2017). Die Workshops fungieren als Koppelungen, die
Differenzen prozedural bearbeitbar machen, indem Rollen geklért, Erwar-
tungen abgeglichen und Verfahren institutionalisiert werden. Anschluss-
kommunikation entsteht durch die organisationale Rahmung der Tool-
Einfihrung: Das technische System allein erzeugt noch keine tragfahige
Koordinationsordnung.

Medial werden Beteiligung und Entscheidbarkeit durch Interface-
Logik, Rechte- und Rollenmodelle sowie Workflows prafiguriert (vgl. Hepp
2025; Hepp et al. 2018). Sichtbarkeit verteilt sich nach Zugangsrechten:
wer welche Informationen einsehen, bearbeiten oder weitergeben kann.
Eingabemdglichkeiten strukturieren, welche Anliegen formulierbar sind
und als bearbeitbarer Fall gelten. In dieser Ordnung verschieben sich Rol-
len: Der Schultrager wird zum Knotenpunkt von Standardsetzung und
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Supportorganisation; Schulleitungen fungieren starker als lokale Schnitt-
stellen; Lehrkréafte werden in Dokumentationsroutinen eingebunden.

Analytisch zentral ist die Figuration einer Infrastruktur-Governance,
in der entscheidungsrelevantes Wissen nur dann wirksam wird, wenn es in
vorgesehene Kategorien tiberfithrt werden kann. Die Einfithrung des Tools
lasst sich daher als Prozess der Ordnungsbildung rekonstruieren, in dem
Standardisierung Anschlussfahigkeit erhoht und zugleich Begrenzungen
erzeugt. Ordnungsbildung erscheint als gleichzeitige Ermdglichung und
Selektivitét.

4.3  Schultrdger als kommunikative Ordnungsinstanzen

Uber beide Vignetten hinweg wird transprofessionelle Kommunikation
als organisierte Koordinationsleistung in Konstellationen digitaler Schul-
entwicklung greifbar. Normative Geltungsanspriiche, strukturelle An-
schlussbedingungen und mediale Arrangements sind in konkreten For-
maten miteinander verschrankt. Schultréger gestalten Formate, Verfahren
und Infrastrukturen so, dass Anschlusskommunikation wahrscheinlicher
wird; zugleich rahmen sie selektiv, welche Anspriche als legitim, welche
Differenzen als bearbeitbar und welche Optionen als plausibel gelten (vgl.
Habermas 2022a, 2022b; Hepp 2025; Luhmann 2017).

Analytisch ricken damit Entscheidungsarchitekturen und Sicht-
barkeitsregime in den Vordergrund, in denen Implementierungsfragen
kommunikativ und medial geordnet werden. Schultrédger werden als Kno-
tenpunkte dieser Ordnungsbildung fassbar, weil sie ilber Format- und
Infrastrukturentscheidungen an der Ordnung von Wissen, Beteiligung
und Zukunftsbezigen mitwirken. Diese Rolle ist ambivalent: Sie erhoht
Koordinationsfdhigkeit und kann zugleich Perspektiven marginalisieren,
die sich schwerer in standardisierte Formate, Protokolle oder technische
Kategorien tibersetzen lassen.

5. Diskussion — Transprofessionelle Kommunikation
als medienpidagogisches Ordnungsproblem

Aus der Analyse der beiden Konstellationen ergibt sich eine Verschiebung

der Perspektive auf digitale Schulentwicklung: Sie erscheint als institu-

tionell gerahmte Ordnungsbildung, in der Verantwortung, Wissen und
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Partizipation situativ hervorgebracht und prozedural stabilisiert werden.
Der analytische Gewinn liegt darin, digitale Schulentwicklung als Gestal-
tung kommunikativer Bedingungen kollektiver Entscheidungsfahigkeit
zu untersuchen.

5.1  Einordnung in den Forschungsstand zu digitaler
Schulentwicklung und Schulnetzwerken

Die Analyse ist anschlussfahig an Arbeiten, die digitale Transformation als
mehrdimensionale Schulentwicklungsaufgabe bestimmen. Studien zu digi-
talisierungsbezogener Schulentwicklung betonen die Verschrankung von
Organisations-, Unterrichts-, Personal-, Technologie- und Kooperations-
entwicklung (Labusch et al. 2020; Waffner 2021; Wagner 2024). Dartiber
hinaus wurde u. a. im Projekt DigiSchulNet herausgearbeitet, dass regionale
Schulnetzwerke, Schliisselfunktionen, Kooperationen mit Schultrdgern
und schuliibergreifende Kommunikationsstrukturen fur digitalisierungs-
bezogene Entwicklungsprozesse bedeutsam sind (Hasselkufs et al. 2022;
Heinen et al. 2022). Auch in den hier rekonstruierten Konstellationen er-
weisen sich Netzwerke, Workshops und Koordinationsformate als zentrale
Bedingungen digitaler Schulentwicklung.

Der spezifische Akzent liegt auf der kommunikativen Ordnungsleistung
solcher Formate. In den Blick gerat, wie Beteiligung in entscheidungsfahige
Verfahren Gibersetzt wird, welche Wissensformen dabei Anschluss finden
und welche infrastrukturellen Arrangements diese Prozesse prafigurieren.
Schultrager werden dadurch nicht lediglich als kooperative oder ressour-
cenbezogene Akteure sichtbar, sondern als Instanzen der Formatierung
organisationaler Kommunikation.

Diese Perspektive ldsst sich an internationale Diskussionen zu Re-
search-Practice Partnerships und Educational Governance anschliessen.
Dort wird nachhaltige Bildungsentwicklung mit geteilten Problemdefi-
nitionen, dauerhafter Beziehungsarbeit, institutionalisierten Kommuni-
kationsroutinen und wechselseitigen Ubersetzungsleistungen verbunden
(Penuel et al. 2011; Coburn und Penuel 2016). Die hier entwickelte Perspek-
tive akzentuiert ergdnzend die medienpddagogische und soziomaterielle
Dimension solcher Kooperationen: Kommunikationsrdume werden sozial
ausgehandelt und zugleich durch Plattformen, Protokolle, Rollenmodelle
und technische Verfahren mitstrukturiert.
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5.2  Theoretische Implikationen: Verstdndigung,
Systemdifferenz und mediale Prdfiguration
Theoretisch lasst sich transprofessionelle Kommunikation als Relationie-
rung dreier Problemhorizonte bestimmen. Der Bezug zu Habermas macht
sichtbar, welche Geltungsanspriiche in digitalen Schulentwicklungsprozes-
sen erhoben und in Verfahren tibersetzt werden. Die systemtheoretische
Perspektive scharft den Blick fir Anschlussfahigkeit unter Bedingungen
funktionaler Differenz. Die medien- und mediatisierungstheoretische Per-
spektive zeigt, dass kommunikative Ordnungen durch Artefakte, Infra-
strukturen und mediale Settings mitkonstituiert werden.

Gerade die Verbindung dieser Perspektiven erdffnet einen spezifisch
medienpaddagogischen Zugriff. Medienpadagogik wird hier als Analyse-
instanz flr die institutionellen Bedingungen digitaler Kommunikation
relevant. Wenn mediale Arrangements mitentscheiden, welche Beitrage
sichtbar werden, welche Anliegen als bearbeitbar gelten und welche Zu-
kunftsbilder Plausibilitdt gewinnen, betrifft digitale Schulentwicklung die
Ordnung von Wissen, Verantwortung und Partizipation selbst. Kommuni-
kation wird in diesem Sinne mit Medien, iiber Medien und durch mediale
Arrangements institutionell geformt.

5.3  Praxis- und Transferperspektiven

Fur die Praxis digitaler Schulentwicklung folgt daraus, dass transprofes-
sionelle Kommunikation tiber die Gestaltung von Formaten, Verfahren und
medialen Arrangements stabilisiert werden muss. Netzwerktreffen, Work-
shops, Protokollformate, Zustandigkeitsmatrizen und digitale Supportsys-
teme sind Bausteine institutioneller Kommunikationsarchitekturen. Ihre
Gestaltung entscheidet mit dariiber, welche Perspektiven beteiligt werden,
welche Anliegen in Entscheidungen uberfithrbar sind und wo Beteiligungs-
versprechen an Grenzen stossen.

Fir Schultrdger ergibt sich daraus eine doppelte Aufgabe. Sie stellen
Koordinationsfahigkeit her, indem sie Verantwortlichkeiten klaren, Verfah-
renswege stabilisieren und technische Betriebsfahigkeit sichern. Zugleich
missen sie die selektiven Effekte eigener Format- und Infrastrukturent-
scheidungen reflexiv bearbeiten. Eine medienpddagogisch informierte
Schultrdagerpraxis hatte Kommunikationsraume daher im Hinblick auf
Effizienz, Sichtbarkeit, Partizipation und epistemische Geltung zu gestalten.
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5.4 Limitationen und weiterfithrende Forschung

Es ist darauf hinzuweisen, dass die Untersuchung Limitationen aufweist:
Erstens folgen die Rekonstruktionen einer Logik analytischer Generalisie-
rung. Die Vignetten stammen aus einem spezifischen, laufenden Projekt-
kontext und erlauben keine generalisierenden Aussagen Uiber Schultréger-
handeln insgesamt. Zweitens ist die empirische Basis durch die Ndhe der
Forschenden zum Feld geprédgt. Diese Nahe ermoglicht dichten Zugang
zu Prozesswissen, erfordert aber reflexive Kontrolle, weil Beobachtun-
gen, Auswahlentscheidungen und Deutungen perspektivisch gebunden
bleiben. Drittens richtet sich der analytische Fokus auf institutionalisierte
Koordinationsformate. Informelle, konflikthafte oder abgebrochene Aus-
handlungen geraten dadurch nur randsténdig in den Blick, obwohl gerade
dort Verschiebungen von Verantwortung und Grenzen transprofessioneller
Kommunikation besonders gut sichtbar werden koénnen.

Viertens bleiben die Perspektiven von Schiiler:innen und Eltern in den
rekonstruierten Konstellationen weitgehend indirekt. Dies ist medienpa-
dagogisch relevant, weil digitale Infrastrukturen Teilhabe- und Sichtbar-
keitsordnungen auch fiir jene Gruppen pragen, die in schultragerbezogenen
Koordinationsformaten hédufig nicht unmittelbar beteiligt sind. Weiter-
fihrende Forschung sollte daher untersuchen, wie transprofessionelle
Kommunikationsordnungen mit Adressierungen von Schiiler:innen, Eltern
und weiteren Betroffenen verschrankt sind. Langsschnittliche Analysen
kénnten zudem rekonstruieren, wie sich die beschriebenen Figurationen
tUber langere Zeitrdume stabilisieren, verschieben oder auflésen. Ver-
gleichende Studien wéaren geeignet, Unterschiede zwischen 6ffentlichen,
freien, kommunalen und trageriibergreifenden Governance-Konstellatio-
nen herauszuarbeiten.

6. Fazit und Ausblick — Transprofessionelle
Kommunikation als Bedingung organisationaler
Anschlussfihigkeit

Digitale Schulentwicklung erweist sich in der vorliegenden Analyse als Fra-
ge der prozeduralen Relationierung heterogener Akteurslogiken. Organisa-
tionale Anschlussfahigkeit entsteht dort, wo pddagogische, administrative,
technische und wissenschaftliche Perspektiven in bearbeitbare Formen
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kollektiver Entscheidungsfahigkeit tiberfihrt werden. Transprofessionelle
Kommunikation bildet in diesem Sinne eine Bedingung organisationaler
Anschlussfahigkeit, weil Differenz verfahrensférmig bearbeitbar gemacht
wird.

Mit der entwickelten Heuristik wird ein konzeptioneller Anschluss zwi-
schen medienpadagogischen, organisationssoziologischen und kommuni-
kationstheoretischen Perspektiven hergestellt. Verstandigung erscheint als
Stabilisierung von Entscheidbarkeit tber Formate, Verfahren und mediale
Infrastrukturen — als prozedurale Form kollektiver Handlungsféhigkeit. Die
leitende Forschungsfrage lasst sich entsprechend beantworten: Ordnungen
von Verantwortung, Wissen und Partizipation entstehen in transprofes-
sionellen Kommunikationsprozessen digitaler Schulentwicklung im Zu-
sammenspiel normativer Anspriiche, struktureller Anschlussbedingungen
und medialer Arrangements.

Schultrager nehmen dabei eine Schliisselrolle ein, weil sie Kommuni-
kationsformate, Dokumentationsweisen und infrastrukturelle Verfahren
mitgestalten. Diese Rolle erhoht die Koordinationsfahigkeit und birgt zu-
gleich das Risiko, bestimmte Perspektiven dauerhaft leichter anschlussfahig
zu machen als andere. Fur die medienpadagogische Forschung eroffnet
sich damit ein Zugang, der digitale Schulentwicklung als Gestaltung in-
stitutioneller Kommunikationsrdume, Entscheidungsarchitekturen und
soziomaterieller Ordnungen analytisch bearbeitbar macht.
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Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht medienpddagogische Perspektiven von Grundschullehr-
amtsstudierenden auf Kommunikation in mediatisierten Lernumgebungen (KimL).
Trotz der bildungspolitischen Relevanz digitaler Kommunikation als Querschnitts-
aufgabe fehlen bislang empirische Befunde zu professionellen Sichtweisen von
Lehramtsstudierenden auf KimL. Basierend auf einer qualitativen Analyse schrift-
licher Essays (n = 69) aus dem Wintersemester 2022/23 wird in diesem Beitrag
herausgearbeitet, dass KimL von den Grundschullehramtsstudierenden lediglich
marginal thematisiert wird und nicht im Zentrum ihrer medienpddagogischen
Reflexionen steht. Dies steht in Kontrast zur Programmatik der Kultusministerkon-
ferenz, die Kommunizieren und Kooperieren als einen Kompetenzbereich digitaler
Bildung definiert. In den wenigen Textpassagen, die sich mit digitaler Kommuni-
kation befassen, werden jedoch vier medienpddagogische Antinomien sichtbar: die
Effizienz-Authentizitdts-Antinomie, die Inklusions-Exklusions-Antinomie, die Kon-
troll-Autonomie-Antinomie sowie die Individualisierungs-Kollaborations-Antino-
mie. Die Befunde deuten darauf hin, dass Studierende strukturelle Spannungsfelder
wahrnehmen, jedoch tiber keine elaborierten Strategien zur reflexiven Bearbeitung
dieser Antinomien verfiigen. Fiir die Lehrer:innenbildung werden Implikationen
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abgeleitet, die KimL als zentralen Reflexionsgegenstand medienpddagogischer
Professionalisierung etablieren und kasuistische Fallarbeit sowie theoriegeleitete
Reflexion digitaler Kommunikationspraktiken stdrken.

Primary School Teacher Training Students’ Views on
Communication in Mediatised Learning Environments.
Empirical Findings from a Qualitative Research

Abstract

This article examines primary school teacher training students’ mediapedagogical

perspectives on communication in mediatised learning environments. Despite the

educational policy relevance of digital communication as a cross-cutting task,
there is currently a lack of empirical findings on teacher training students’ profes-
sional views on communication in mediatised learning environments. Based on a

qualitative analysis of written essays (n = 69) from the winter semester 2022/23,
it appears that communication in mediatised learning environments is margin-
ally addressed by the students and is not the focus of their mediapedagogical

reflections. This contrasts with the programme of the Kultusministerkonferenz,
which defines communication and cooperation as an area of competence in

digital education. In the few passages that deal with digital communication, four
mediapedagogical antinomies become apparent: the efficiency-authenticity an-
tinomy, the inclusion-exclusion antinomy, the control-autonomy antinomy, and the

individualisation-collaboration antinomy. The findings indicate that students per-
ceive structural tensions, but they do not have elaborate strategies for reflexively

addressing these antinomies yet. Implications for teacher training are derived that

establish communication in mediatised learning environments as a central object

of reflection in media education professionalisation and strengthen casuistic case

work and theory-guided reflection on digital communication practices.

1. Kommunizieren in der Grundschule

Kommunikation gilt als eine wichtige Sdule des Lehrens und Lernens in
der Grundschule (Kultusministerkonferenz 2024). Die Entwicklung kom-
munikativer Fahigkeiten und die Férderung des Kommunizierens als
prozessbezogene Kompetenz gilt als Querschnittsaufgabe des gesamten
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Facherkanons. Kommunikationsformen werden zunehmend auch mit und
durch digitale Medien gestaltet. Aufgrund einer wechselseitigen Durch-
dringung von Individuum und Medium spricht Hepp (2018) von einer «tief-
greifenden Mediatisierung»:
«Diese tiefgreifende wechselseitige Bezlglichkeit zwischen diesen
digitalen Medien ist Ausdruck einer ganzlich anderen Medienumge-
bung als der, in der wir noch vor wenigen Jahren lebten. Die soziale
Konstruktion hat damit eine Stufe von Komplexitat erreicht, die deut-
lich iber bisherige Komplexitatsstufen hinausgeht.» (Hepp 2018, 36)

Der Grundschule als erster obligatorischer formaler Bildungseinrichtung
kommt demzufolge eine Schliisselrolle zu, Kommunikation als soziale Pra-
xis zu denken, die sich im Kontext der Digitalitat fortwahrend wandelt
und neue Formen der Interaktion und Verstandigung hervorbringt. Die-
ses Verstdandnis von Kommunikation als soziale Praktiken, wie es Hepp
und Hasebrink (2017) theoretisch fundieren, betont die situierte, hand-
lungsorientierte Dimension kommunikativer Prozesse, in denen digitale
Medien nicht lediglich als Werkzeuge fungieren, sondern als konstitutive
Elemente sozialer Wirklichkeit. Diese Erkenntnis ist anschlussfahig an
die rahmengebenden Bestimmungen der Kultusministerkonferenz (KMK),
die als normative Grundlage fir die Ausgestaltung der Lehrplane in der
Bundesrepublik Deutschland fungieren. In ihrer Strategie «Bildung in der
digitalen Welt» (Kultusministerkonferenz 2016) definiert die KMK Kommu-
nizieren und Kooperieren als einen von sechs zentralen Kompetenzbereichen,
die alle Schiller:innen bis zum Ende der Pflichtschulzeit entwickeln sollen.
Dieser Kompetenzbereich umfasst die situationsgerechte Kommunikation
und aktive Teilhabe mithilfe digitaler Kommunikationsmdoglichkeiten und
konkretisiert sich in funf Teilkompetenzen: Schiiler:innen sollen lernen,
mithilfe verschiedener digitaler Kommunikationsmoglichkeiten zu kommu-
nizieren, diese zielgerichtet und situationsgerecht auszuwahlen, digitale
Werkzeuge fir die Zusammenarbeit zu nutzen, gemeinsam Dokumente
zu erarbeiten sowie Verhaltensregeln bei digitaler Interaktion und Koope-
ration zu kennen und anzuwenden (Kultusministerkonferenz 2016). Die
KMK verfolgt dabei einen dezidiert fachintegrativen Ansatz: Jedes Fach soll
durch seine spezifischen Sach- und Handlungszugange zur Entwicklung
dieser Kompetenzen beitragen, wodurch Kommunikation in mediatisierten
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Lernumgebungen (KimlL) als genuine Querschnittsaufgabe aller Unter-
richtsfacher verstanden wird.

Trotz der bildungspolitischen Relevanz und der theoretischen Fun-
dierung von KimlL als soziale Praktiken fehlen bislang empirische Befunde
zu digitalen Kommunikationsprozessen in der Grundschule sowie zu den
diesbezliglichen professionellen Sichtweisen von Lehramtsstudierenden
und Lehrkraften. Vor diesem Hintergrund verfolgt der vorliegende Beitrag
das Ziel, einen ersten Einblick in die medienpadagogischen Perspektiven
von Grundschullehramtsstudierenden auf KimL zu gewinnen. Im Zentrum
steht dabei die Frage, wie Grundschullehramtsstudierende KimL konzeptu-
alisieren, welche Potenziale und Herausforderungen sie identifizieren und
welche diesbeziiglichen medienpadagogischen Sichtweisen sich abzeich-
nen. Dabei zeigt sich im Material, dass zwei Perspektiven ineinandergrei-
fen: Die Studierenden reflektieren KimL sowohl mit Blick auf ihre eigene
zukiinftige Kommunikationspraxis als Lehrpersonen als auch mit Blick auf
die Entwicklung kommunikativer Kompetenzen bei Schiiler:innen. Diese
Verschrankung wird im Folgenden nicht aufgeldst, sondern als konstitu-
tives Merkmal der studentischen Perspektiven verstanden. Auf Basis einer
qualitativen Untersuchung' werden vier medienpddagogische Antinomien
herausgearbeitet, die Aufschluss iber mdgliche Wahrnehmungsmuster und
medienpadagogische Reflexionen der Studierenden geben. Anschliessend
werden daraus Implikationen fiir die erste Phase der Lehrer:innenbildung
abgeleitet, die zur Weiterentwicklung medienpadagogischer Professiona-
lisierung im Grundschullehramtsstudium beitragen kénnen.

1.1 Medienpddagogische Professionalisierung in
mediatisierten Lernumgebungen

Lehrsituationen sind grundsatzlich durch strukturelle Spannungsfelder

gepragt, die Helsper (2004, 2016) als padagogische Antinomien konzeptua-

lisiert. Diese erfordern von Lehrkraften kontinuierliche Aushandlungspro-

zesse und situative Entscheidungen, fir die es keine eindeutigen Losungen

gibt (Helsper 2004, 2016). Bellinger (2024) greift Helspers Konzept auf und

1 Das diesem Beitrag zugrundeliegende empirische Material ist Teil einer Disser-
tationsstudie zu medienpadagogischen Sichtweisen von Grundschullehramts-
studierenden. Umfassendere Analysen sowie die Darstellung von Entwicklungs-
verlaufen im dreimonatigen Langsschnitt finden sich bei Kunz (2026).
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entwickelt fur die medienpédagogische Professionalitét ein vernetzend-hyb-
rides Konzept, das die Verflechtung gesellschaftlicher, organisationaler und
subjektiver Einfliisse beriicksichtigt und betont, dass medienpadagogische
Professionalitat selbst «in Transformationsprozesse und daraus hervor-
gehende Interdependenzen integriert ist» (ebd., 57). Lernumgebungen mit
digitalen Elementen potenzieren diese Komplexitit, indem sie zuséatzliche
Spannungsfelder eréffnen: zwischen «analoger» und «digitaler»? Kommu-
nikation, zwischen padagogischer Kontrolle und partizipativer Offenheit
(Dander 2018) sowie zwischen Datenschutzanforderungen und padago-
gischer Sichtbarmachung von Lernprozessen (Jornitz und Macgilchrist
2021). Macgilchrist (2021) beschreibt solche Konstellationen als «zones
of awkward engagement» — Rdume, in denen universelle Prinzipien (wie
Datenschutz oder Partizipation) auf konkrete pddagogische Praktiken tref-
fen und dabei Reibungen und Ambivalenzen erzeugen.

Fir die theoretische Einordnung professioneller Perspektiven auf digi-
tale Medien im Bildungskontext lasst sich auf die Systematik von Hugger
(2021) zuriickgreifen, der vier analytische Konzepte medienpadagogischer
Professionalitat differenziert: das beschiitzend-wertevermittelnde, das
gesellschaftskritisch-wissenzentrierte, das bildungstechnologisch-opti-
mierende sowie das vernetzende Konzept. Diese Konzepte sind als ahis-
torische Kategorien zu verstehen, die zwar zu bestimmten Zeitpunkten
besondere Prominenz erlangten, jedoch grundsétzlich zeitunabhéangig als
analytische Perspektiven herangezogen werden kénnen und in der pada-
gogischen Praxis auch in Mischformen auftreten (Hugger 2021). Fur die
Analyse studentischer Perspektiven auf KimL erweist sich insbesondere
das gesellschaftskritisch-wissenzentrierte Konzept als fruchtbar. Dieses
Konzept positioniert wissenschaftlich fundierte Analysen und kritische
Reflexion als zentrale Elemente professionellen Handelns. Im Unterschied
zu einem primaér technisch-anwendungsorientierten Verstandnis steht hier
die theoriegeleitete Auseinandersetzung mit medialen Phdnomenen im

2 Die Gegeniiberstellung von «analog» und «digitaly ist im Sinne der tiefgreifenden
Mediatisierung (Hepp 2018) als analytische Heuristik zu verstehen. Hepp betont,
dass digitale Medien so tief in Alltagspraktiken eingebettet sind, dass auch ver-
meintlich analoge Rdume von digitalen Praktiken durchdrungen sind. Die hier
verwendete Unterscheidung verweist daher weniger auf getrennte Sphéaren
als auf unterschiedliche Schwerpunkte innerhalb eines grundsétzlich hybriden
Kommunikationsraums.
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Vordergrund. Professionelles Handeln zielt in dieser Logik darauf, Lernen-
de zur kritischen und selbstbestimmten Auseinandersetzung mit Medien
zu befdhigen, wobei wissenschaftliche Erkenntnisse als Grundlage pad-
agogischer Entscheidungen fungieren (Hugger 2021). Diese Perspektive
korrespondiert mit dem zuvor entfalteten Verstédndnis digitaler Kommu-
nikation als sozialer Praxis in tiefgreifend mediatisierten Verhaltnissen
(Hepp 2018; Hepp und Hasebrink 2017) und unterstreicht die Notwendigkeit
einer reflexiven, analytisch fundierten Auseinandersetzung mit digitalen
Kommunikationsformen im schulischen Kontext.

1.2  Medienpddagogische Sichtweisen von
Grundschullehramtsstudierenden

Eine ganzheitliche Verankerung digitaler Kommunikation in schulische
Lehr-Lern-Prozesse setzt professionell handelnde Lehrkrafte voraus, deren
Kompetenz sich nicht allein in technischen Fertigkeiten oder didaktischem
Wissen erschopft. Vielmehr konstituiert sich professionelle Handlungsfa-
higkeit nach Baumert und Kunter (2006) aus dem Zusammenspiel von Wis-
sensbestinden, Uberzeugungen, motivationalen Dispositionen und selbst-
regulatorischen Fihigkeiten. Ubertragen auf den medienpidagogischen
Kontext riicken damit insbesondere die subjektiven Perspektiven, Deu-
tungsmuster und Bewertungen von Lehrkraften beziiglich digitaler Medien
in den Fokus (vgl. z. B. Basler 2019; Klaf3 2020; Knusel Schéfer 2020; Kommer
und Biermann 2012). Diese subjektiven Bezugnahmen — im Folgenden als
medienpaddagogische Sichtweisen gefasst — erweisen sich als bedeutsam
far die Entwicklung medienpédagogischer Professionalitat, da sie sowohl
forderliche als auch hemmende Wirkungen auf professionelles Handeln
entfalten kénnen. Das Konzept der medienpadagogischen Sichtweisen lasst
sich in Anlehnung an den allgemeinen Sichtweisenbegriff (Breternitz 2021;
Seifried 2009) als die spezifische Art und Weise bestimmen, wie (angehende)
Lehrkrafte digitale Medien und deren Einsatz im paddagogischen Kontext
wahrnehmen, interpretieren und bewerten (Kunz 2026). Dabei handelt es
sich um ein integratives Konstrukt, das den bewusst zugénglichen und ar-
tikulierbaren Teil medienbezogener Dispositionen erfasst. Im Unterschied
zum umfassenderen Konzept des medialen Habitus (Kommer und Biermann
2012), das auch implizite, nicht-reflexive Strukturen einschliesst, fokussie-
ren medienpadagogische Sichtweisen auf explizierbare Perspektiven. Sie
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gehen tiber eher kognitive Uberzeugungssysteme (Baumert und Kunter
2006; Reusser und Pauli 2014) ebenso hinaus wie tber primar affektiv ge-
fasste Einstellungen (Philipp 2007), indem sie beide Dimensionen verbin-
den. Die Relevanz medienpddagogischer Sichtweisen flir professionelles
Handeln liegt in ihrer orientierenden und steuernden Funktion begriindet.
Als Teil der professionellen Wissensbestédnde kdnnen sie im pddagogischen
Handeln aktiviert werden und fungieren dabei als interpretierende Rahmen,
durch die Informationen gefiltert und Entscheidungen getroffen werden
(Seifried 2009). Sie bilden damit die Grundlage fiir reflexive medienpada-
gogische Entscheidungen und beeinflussen, wie Lehrkrafte mit den oben
beschriebenen Antinomien mediatisierter Lernumgebungen umgehen. Fir
die Analyse studentischer Perspektiven auf KimL bietet das Konzept der
medienpadagogischen Sichtweisen folglich einen geeigneten analytischen
Zugriff, um die bewussten Wahrnehmungen, Deutungen und Bewertungen
Grundschullehramtsstudierender zu erfassen und in Bezug zu professio-
nellen Orientierungen zu setzen.

2. Methodisches Vorgehen

Fir die Studie wurden Lehramtsstudierende aus neun Lehrveranstal-
tungen mit Digitalitdtsschwerpunkt rekrutiert, darunter sowohl grund-
schulspezifische als auch lehramtstibergreifende Seminare verschiedener
Formate (Lehr-Lern-Labore, praxisorientierte Theorie- sowie reine Theo-
rieseminare). Das Erhebungsdesign orientierte sich an zwei zentralen An-
forderungen: Einerseits sollte eine ressourceneffiziente Erfassung einer
grosseren Anzahl von Studierenden gewéhrleistet werden, um die Hetero-
genitat studentischer Perspektiven abbilden zu kénnen. Andererseits war
ein explorativer Zugang ohne a priori festgelegte Kategorien erforderlich.
Fur diese Zielsetzung erwies sich eine schriftliche Befragungsform als
geeignet. Schriftlich verfasste Texte bieten den Vorteil, dass sie sprachlich
artikulierte Sichtweisen in fixierter Form zugénglich machen (Helfferich
2011). Zudem unterstutzt das Schreiben als reflexiver Prozess die Verbalisie-
rung zunéchst noch impliziter Gedankeninhalte (Scheuermann 2016). Die
Datenerhebung erfolgte mittels personlicher Essay-Texte, die Studierende
in der ersten und letzten Seminarsitzung unter dem Titel «Digitale Me-
dien und Schule» ad hoc verfassten. Dieses an die Weissblatterhebung nach
Plackner (2009) angelehnte Verfahren entstammt urspringlich aus der
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Grundschuldiagnostik und wurde flir dieses Forschungsprojekt erstmalig
far die Lehrer:innenbildungsforschung fruchtbar gemacht. Das Vorgehen
ermoglicht das Einfangen authentischer, assoziativ gepragter Perspekti-
ven, da den Studierenden ohne Vorankiindigung 15 Minuten Zeit fir ihre
Textproduktion zur Verfigung standen. Das anonyme und offen gestaltete
Erhebungsformat minimiert sozial erwiinschte Antworten und erlaubt
eigenstandige thematische Schwerpunktsetzungen. Einschrankend ist an-
zumerken, dass die Post-Erhebung nicht als unvorbereitete Spontanrefle-
xion zu verstehen ist, sondern durch die inhaltliche Auseinandersetzung
mit Fragen der Digitalitat im Seminar gerahmt war. Die Post-Essays sind
damit nicht mit den Pra-Essays gleichzusetzen, sondern als seminarbio-
grafisch situierte Reflexionen zu lesen. Der Mehrwert der Post-Erhebung
liegt in der Moglichkeit zu untersuchen, ob und inwiefern Studierende nach
einer theoretischen Auseinandersetzung mit Digitalitat KimL starker als
expliziten Reflexionsgegenstand adressieren.

Fir die Analyse wurden ausschliesslich Texte von Grundschullehramts-
studierenden (n = 69) berticksichtigt, von denen beide Essays (Pra und Post)
vorlagen. Bei den Studierenden handelt es sich um Studierende des 1. bis
7. Fachsemesters. Die Heterogenitat der Stichprobe ergibt sich weniger
aus dem Studiengang als aus der Seminarform. Die handschriftlich ver-
fassten Texte wurden in ein Textverarbeitungsformat eingegeben und diese
Fassung wurde qualitativ-inhaltsanalytisch nach Kuckartz und Réadiker
(2022) mittels MAXQDA ausgewertet. Es handelt sich bei dem empirischen
Material um eine fokussierte Sekunddranalyse (im Sinne einer supplementary
analysis nach Heaton (2004)) des empirischen Datenmaterials der Disser-
tationsstudie der Autor:in, die medienpadagogische Sichtweisen Grund-
schullehramtsstudierender untersucht, systematisiert und diskutiert. In
diesem Artikel werden gezielt jene Textpassagen herangezogen, die sich
auf Kommunikation in mediatisierten Lernumgebungen beziehen (aus den
Subkategorien 5.1 Digitale Kommunikation und Kooperation; 5.5 Daten-
schutz; 6.2 Digital gestiitzte Kommunikation; 8.3 Gemeinsamer Unterricht;
8.4 Individualisierung; 9.1 Soziale Ungleichheit; 10.1 Erfahrungsberichte als
Schiiler:in). Das vollstdndige Kategoriensystem sowie umfassende Analysen
einschliesslich ldngsschnittlicher Entwicklungsverlaufe finden sich in der
Dissertationsschrift der Autorin (Kunz 2026).
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Der Erhebungszeitraum im Wintersemester 2022/23 ist historisch be-
deutsam, da der Semesterbeginn mit dem 6ffentlichen Release von ChatGPT
im November 2022 zusammenfiel. Dieses und weitere generative KI-Syste-
me waren zwar bereits 6ffentlich verfiigbar, doch bildungspolitische Leit-
linien, datenschutzkonforme Zugénge und systematische Einsatzszenarien
in Schulen wurden in Deutschland iiberwiegend erst im Verlauf des Jahres
2023 entwickelt und implementiert. Ein diesbeziigliches Impulspapier der
Stdndigen Wissenschaftlichen Kommission folgte erst im Jahr 2024 (Standige
Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz 2024). In den
hier analysierten Essays finden sich daher noch keine Bezugnahmen auf ge-
nerative KI-Systeme, was die Befunde als Momentaufnahme unmittelbar vor
dem KI-bedingten Paradigmenwechsel in der Primarbildung kennzeichnet.

3. Befunde

Die Sekundéaranalyse des Essaymaterials zeigt zunédchst einen wichtigen
Befund: Kommunikation in mediatisierten Lernumgebungen wird von den
befragten Grundschullehramtsstudierenden lediglich als Randthema adres-
siert und steht nicht im Zentrum ihrer medienpéddagogischen Reflexionen.
Diese marginale Thematisierung konnte darauf verweisen, dass KimL aus
Sicht der Studierenden (noch) keine prioritare Rolle einnimmt. Stattdes-
sen fokussieren sie in ihren Essays primar auf andere Aspekte digitaler
Medien im Grundschulkontext, etwa auf Fragen der technischen Ausstat-
tung, didaktischer Potenziale digitaler Werkzeuge, digitalitatsbezogener
Schiiler:innenkompetenzen oder den Umgang mit Ablenkungspotenzialen
(fir eine umfassende Darstellung der identifizierten thematischen Schwer-
punkte siehe Kunz (2026)).

Dennoch deuten sich in den wenigen Textpassagen, in denen media-
tisierte Kommunikationsprozesse adressiert werden (n,,, = 3; n,, = 11),
spezifische Spannungsfelder an. Diese lassen sich theoriegeleitet als me-
dienpadagogische Antinomien konzeptualisieren, die den strukturellen
Herausforderungen entsprechen, mit denen Lehrkrafte in mediatisierten
Lernumgebungen konfrontiert sind. Im Folgenden werden vier identifi-
zierte Antinomien dargestellt, die sich in den studentischen Perspektiven
auf KimL abzeichnen.
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3.1  Effizienz-Authentizitdts-Antinomie
Messengerkommunikation offenbart als soziale Praktik einen méglicher-
weise paradoxen Charakter medial vermittelter Interaktion. Eine Person
beschreibt dieses Spannungsfeld wie folgt:
«Auch Kommunikation mittels der einschldgigen Messengerdiens-
te scheint fur uns als <tbliche) Kommunikation zu zdhlen. Tatsach-
lich handelt es sich auch um eine sinnvolle und niitzliche Form der
Kommunikation. Innerhalb kirzester Zeit konnen Verabredungen
getroffen und Sachverhalte abgeklart werden. Im Gegenzug ver-
schwinden hier Dimensionen klassischer Kommunikation, wie non-
verbale Aspekte und Korperlichkeit. Die digitale Kommunikation
KANN ein Stiick weit kiithler sein, wobei die Verwendung von Emojis
dies wahrscheinlich effizienter kompensieren kann, als gemeinhin
angenommen wird.» (D21AE6_POST, Pos. 1)

Dieses Zitat verdeutlicht, wie digitale Kommunikation gleichzeitig Anwe-
senheit und Abwesenheit produziert: Die Kommunikationspartner:innen
sind tber digitale Medien prasent und konnen miteinander interagieren,
bleiben aber kérperlich-sinnlich absent. Aus medientheoretischer Perspek-
tive manifestiert sich darin ein zentrales Kennzeichen dessen, was Hepp
(2018) als konstitutives Merkmal tiefgreifender Mediatisierung beschreibt:
Digitale Medien fungieren nicht lediglich als neutrale Ubertragungskaniile,
sondern transformieren die kommunikative Praxis selbst. Die Person kon-
zeptualisiert diese Transformation als Substitutionsprozess — wobei die
Effizienzgewinne gegen den Verlust sinnlicher Ausdrucksdimensionen ab-
gewogen werden. Das ambivalente Spannungsverhéltnis wird aufgemacht,
indem digitale Kommunikation einerseits als potenziell kiihler charakteri-
siert, andererseits den Emojis eine kompensierende Funktion zugeschrie-
ben wird, die wahrscheinlich effizienter sei als gemeinhin angenommen. Das
Verhiltnis von Individuum und Technologie wird in dieser Ausserung als
Adaptionsprozess konzeptualisiert: Menschen passen ihre kommunikativen
Praktiken an die medialen Moéglichkeiten an und entwickeln neue Formen
emotionaler Expressivitat.
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3.2 Inklusions-Exklusions-Antinomie

Ein weiteres Spannungsfeld, das in den studentischen Perspektiven sicht-

bar wird, betrifft die gleichzeitige inkludierende und exkludierende Wir-

kung digitaler Bildungsmedien in Bezug auf KimL (n,,,, = 5). Die folgenden

Essayauszige forcieren unterschiedliche Facetten dieser Antinomie:
«Gerade wenn SuS eine Beeintrachtigung haben, konnen digitale Me-
dien, wie Laptop/Computer, Talker etc. essenziell fiir Kommunikation
und Lernen sein.» (L11AR4_POST, Pos. 1)

«Andererseits verursacht dies auch Ausschluss. Nicht alle Familien
koénnen sich die benétigten digitalen Endgeréate leisten, haben (gut)
funktionierenden Internetzugang, der dauerhaft zur Verfiigung steht,
oder auch das benotigte Know-how beziiglich digitaler Medien.»
(L270H4_POST, Pos. 2)

«Ich zum Beispiel konnte mir erst zu meinem letzten Schuljahr (Klasse
12) einen Laptop kaufen, davor war ich immer aufgeschmissen. Dann
war es natiirlich der falsche fur die Schule ... Klassenkameraden, wo
die Eltern nicht wissen, wohin mit dem Geld hatten zu Hochstzei-
ten 3 iPads. Daher denke ich, dass digitale Medien in der Schule nur
tber eine elektr. Tafel genutzt werden sollten. Mobbing aufgrund
des Einkommens der Eltern fangt auch so schon frih genug an.»
(LBAE6_POST, Pos. 3)

Aus dem Material wird ersichtlich, dass digitale Medien gleichzeitig als Er-
moglichungs- und als Ausschlussinstrumente fungieren kénnen. Das erste
Zitat hebt das emanzipatorische Potenzial digitaler Technologien hervor,
indem es deren essenzielle Bedeutung fur Schiiler:innen mit Beeintrach-
tigungen betont. Auch gibt es weitere Fundstellen, in denen Studierende
Moglichkeiten des digitalen Vorlesens als Potenzial, insbesondere fiir DaZ-
Lernende, hervorheben. Die starke Formulierung «essenziell» markiert im
obigen Beispiel, dass es hier nicht um padagogische Zusatzangebote geht,
sondern um grundlegende Voraussetzungen fiir Bildungsteilhabe. Dieses
inkludierende Potenzial digitaler Medien wird durch die beiden folgenden
Zitate relativiert. Die zweite Person benennt drei distinkte Barrieren des
Zugangs: die 6konomische, die infrastrukturelle und die kompetenzorien-
tierte Dimension. Diese dreifache Barriere verweist auf das Konzept des
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Digital Divide (Behrendt 2025; van Dijk 2019), das nicht nur den bindren
Unterschied zwischen Zugang und Nicht-Zugang beschreibt, sondern
multiple Formen digitalitatsbedingter Ungleichheit umfasst: materielle
Ausstattung, technische Infrastruktur, kulturelles Kapital und Nutzungs-
kompetenzen. Besonders eindriicklich wird die exkludierende Dimension
digitaler Medien im dritten Zitat, das eine biografische Erfahrung der Per-
son selbst schildert. Sie bringt zum Ausdruck, dass der fehlende Zugang zu
einem Laptop nicht nur ein peripheres Problem darstellte, sondern subs-
tanzielle Teilhabehindernisse produzierte. Die nachgeschobene Bemerkung
Dann war es natiirlich der falsche fiir die Schule deutet auf eine weitere Di-
mension digitaler Ungleichheit hin: Selbst wenn Zugang besteht, kénnen
qualitative Unterschiede in der Ausstattung zu Benachteiligungen fithren.
Die kontrastive Beschreibung einiger Klassenkamerad:innen markiert so-
ziobkonomische Disparitdten, die im schulischen Raum sichtbar werden
und soziale Hierarchien reproduzieren. Der Schluss, der daraus gezogen
wird, ist eine Forderung nach ausschliesslich kollektiver, schulisch bereit-
gestellter Mediennutzung als Strategie der Exklusionsvermeidung.

3.3  Kontroll-Autonomie-Antinomie
Ein weiteres Spannungsfeld, das in studentischen Essays benannt wird,
betrifft das Verhéltnis von padagogischer Kontrolle und Autonomie der
Schuler:innen (n,, = 3). Zwei Studierende formulieren dies folgendermas-
sen:
«Die Uberwachung der Aktivitidten der SuS ist problematisch, den-
noch ist die Wahrscheinlichkeit der Mitarbeit hoher, da keiner zwin-
gend reden muss, sondern auf dem Gerat tippen kann.» (M16TT8_
POST, Pos. 3)

«Soziale Netzwerke sind wichtig, und der Wunsch, mit anderen Peers
zu kommunizieren ist gross. Diese Kommunikation ist jedoch von den
recht simplen Unterhaltungen auf dem Pausenhof zu Gespréachen on-
line gewechselt. Die (Hinterbithne) der Schule ist schon lange nicht
mehr auf den Pausenhof begrenzt, sondern verstrickt sich in der
Hosentasche der Schiiler, fernab vom Eingreifbereich der Lehrer, der
so keine Moglichkeit mehr hat, die verschiedenen Konflikte innerhalb
der Klasse zu verstehen oder aufzuhalten. Digitale Medien sind ein
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wichtiger Bereich im Leben von (fast) allen geworden, der vergebli-
che Wunsch, diese strikt vom Unterricht und der Schule trennen zu
koénnen, ist schon lange hoffnungslos.» (V3FT6_POST, Pos. 2)

Diese Ausserungen verweisen auf eine Kontroll-Autonomie-Antinomie, die
sich in mediatisierten Lernumgebungen verschérft. Wahrend das erste Zi-
tat das Spannungsfeld aus der Perspektive digitaler Unterrichtsinteraktion
thematisiert, weitet das zweite den Blick auf die raumliche und zeitliche
Entgrenzung schulischer Kommunikation durch digitale Medien. Die erste
Person benennt explizit die Uberwachung der Aktivitéten als problematisch,
erkennt jedoch gleichzeitig funktionale Vorteile der digitalen Kommunika-
tionsformen und prophezeit eine verstarkte Mitarbeit. Dies verweist auf
ein padagogisches Dilemma, das aus der Gleichzeitigkeit von Transparenz
und Opazitat digitaler Aktivitaten resultiert. Einerseits eréffnen digitale
Lernumgebungen neue technische Kontrollmdglichkeiten. Andererseits
entzieht sich gerade die Nutzung personlicher Endgerate der unmittel-
baren Beobachtung. Hier deutet sich die von Helsper (2004) beschriebene
Antinomie zwischen padagogischer Fiihrung und dem Ermdglichen von
Autonomie, in der vorliegenden Analyse als Kontroll-Autonomie-Antino-
mie gefasst, in digitaler Form an. Die Antinomie verscharft sich durch die
im Zitat angedeutete Partizipationsdimension: Digitale Schreibformen
koénnen fir Schiiler:innen eher niedrigschwellige Beteiligungsmaglichkei-
ten eroffnen als miindliche Wortmeldungen im Klassenraum. Die zweite
Person erweitert diese Perspektive um eine sozialrdumliche Dimension
und greift dabei auf die von Goffman (1959/2003) gepragte Metapher der
Hinterbtiihne zurtiick. Wahrend der Pausenhof als physisch abgegrenzter
Raum der Lehrer:innenkontrolle zuganglich bleibt, vollzieht sich die digi-
tale Peer-Kommunikation ausserhalb der padagogischen Kontrolle durch
die Lehrperson. Aus medientheoretischer Perspektive wird hier die von
Hepp und Hasebrink (2017) beschriebene Entgrenzung kommunikativer
Figurationen im Kontext von Schule sichtbar: Die Kommunikation unter
Schiler:innen folgt nicht mehr den zeitlich-rdumlichen Ordnungen der
Institution, sondern organisiert sich iiber eine digitale Infrastruktur, die
schulische und ausserschulische Spharen durchdringt.

Die Sicht von Grundschullehramtsstudierenden auf Kommunikation in mediatisierten Lernumgebungen

241



f E Deutsche Gesellschaft
fur Erziehungswissenschaft

Sektion Medienpadagogik

3.4 Individualisierungs-Kollaborations-Antinomie
Eine weitere Spannung, die in den studentischen Reflexionen sichtbar wird,
betrifft das Verhaltnis von individualisiertem Lernen und sozialer Inter-
aktion in digital gestiitzten Lernumgebungen. Eine Person formuliert ihre
Bedenken folgendermassen:
«Aber es ware trotzdem fur mich die Gefahr der Vereinzelung, wenn
jeder an seinem Tablet arbeitet, dass man nicht daran denkt, sich mit
den anderen dartuber auszutauschen.» (M19EH7_Post, Pos. 2)

Aus der spezifischen Materialitdt und den Affordanzen digitaler Endgeréate

deutet sich hier eine Individualisierungs-Kollaborations-Antinomie an. Die

Person beschreibt eine Lernsituation, in der technische Gerate als individu-
elle Arbeitsmedien fungieren und damit eine raumliche und soziale Konfi-
guration konstituieren, die sich von kollektiven Arbeitsformen unterschei-
det, und leitet daraus die potenzielle Gefahr der Vereinzelung ab. Dabei geht

es nicht um technische Barrieren oder bewusste Entscheidungen gegen

Kollaboration, sondern um die schleichende Veranderung von Aufmerksam-
keits- und Interaktionsmustern und die damit einhergehende Sorge sozialer

Entfremdung. Digitale Medien ermdéglichen hochgradig personalisierte

Lernpfade, bergen aber gleichzeitig das Risiko, kollaboratives Lernen zu
schwéchen (Krotz 2007). Auch aus lerntheoretischer Perspektive ist diese

Antinomie relevant, weil Lernen konstitutiv als ein sozialer Prozess ver-
standen wird (Vygotsky 1978). Wissen entsteht nicht isoliert im Individuum,
sondern in gemeinsam vollzogenen Handlungen, sprachlich vermittelten

Aushandlungen und ko-konstruktiven Problemlésungsprozessen. Die von

der Person befiirchtete Vereinzelung wirde damit nicht nur die sozialen,
sondern auch die kognitiven Grundlagen des Lernens untergraben.

q. Diskussion

Die vorliegenden Befunde liefern erste empirische Einblicke in die medien-
padagogischen Perspektiven von Grundschullehramtsstudierenden auf
KimL und zeigen ein komplexes Bild: Einerseits wird KimL als Randthe-
ma behandelt, andererseits offenbaren sich in den Textpassagen, die sich
mit diesem Thema befassen, differenzierte Wahrnehmungen struktureller
Spannungsfelder. Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse theore-
tisch eingeordnet und methodisch reflektiert.
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Der zentrale Befund, dass KimL von den Grundschullehramtsstudie-
renden des Samples lediglich marginal thematisiert wird, ist selbst als
Ergebnis zu interpretieren. Diese Randstandigkeit steht in Kontrast zur
bildungspolitischen Zielsetzung der Kultusministerkonferenz (2016) und
der theoretischen Debatte, die kommunikative Prozesse als konstitutives
Element tiefgreifend mediatisierter Verhaltnisse begreift (Hepp 2018). Dass
die Studierenden diesem Thema dennoch keine prominente Rolle in ihren
spontanen medienpadagogischen Reflexionen zuweisen, wirft Fragen nach
den Griinden dieser Diskrepanz auf.

Eine mogliche Erklarung kénnte in der historischen Einbettung der
Erhebung liegen. Die Datenerhebung erfolgte im Wintersemester 2022/23,
unmittelbar vor der breiten 6ffentlichen Wahrnehmung generativer KI-Sys-
teme. Es ist denkbar, dass die Studierenden KimL nicht als genuinen Re-
flexionsgegenstand fur schulische Lehr-Lern-Prozesse konzeptualisierten,
sondern primar als selbstverstédndliche Alltagspraxis — eine Deutung, die
unabhéangig von KI-Entwicklungen gilt und auf ein grundsétzliches Desi-
derat in der medienpadagogischen Professionalisierung verweist. Zugleich
lasst sich argumentieren, dass die Marginalisierung auf ein grundsatzlich
technikzentriertes Verstandnis digitaler Bildung bei den Studierenden
hinweist. Wenn digitale Medien vorrangig als Werkzeuge fir die Inhalts-
vermittlung oder als Gerate zur individuellen Wissensaneignung konzep-
tualisiert werden, gerét die kommunikative und soziale Dimension aus dem
Blick. Ein solches Verstandnis wiirde dem gesellschaftskritisch-wissenzen-
trierten Konzept medienpéddagogischer Professionalitat (Hugger 2021) wi-
dersprechen, welches gerade die kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit
medialen Praktiken und deren sozialen Implikationen betont. Die Befunde
kénnten somit auf Leerstellen in der ersten Phase der Lehrer:innenbildung
verweisen, in der KimL (als eigenstandiger Reflexionsgegenstand) mog-
licherweise zu wenig explizit adressiert wird. Trotz der marginalen The-
matisierung zeigen die Studierenden in jenen Passagen, die sich mit KimL
befassen, eine differenzierte Wahrnehmung struktureller Spannungsfelder.

Diese Wahrnehmung medienpadagogischer Antinomien lasst sich
theoretisch an Helspers (2004, 2016) Konzept pddagogischer Antinomien
anschliessen. Die Tatsache, dass die Studierenden diese Spannungen wahr-
nehmen, deutet auf ein reflexives Potenzial hin, das fir die Entwicklung
medienpddagogischer Professionalitdt zentral ist. Gleichzeitig zeigen
die Ausserungen, dass die Studierenden noch nicht {iber ausgearbeitete
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Handlungsstrategien verfiigen, um mit diesen Antinomien produktiv um-
zugehen. Die Antinomien werden benannt, teilweise problematisiert, aber
selten werden Auflésungs- oder Moderationsstrategien formuliert. Exem-
plarisch zeigt sich dies an der Effizienz-Authentizitdts-Antinomie, nach der
die Studierenden erkennen, dass digitale Medien Kommunikation effizien-
ter machen, gleichzeitig aber sinnlich-leibliche Dimensionen reduzieren.
Diese Wahrnehmung korrespondiert mit medientheoretischen Analysen
zur Mediatisierung (Hepp 2018; Krotz 2007), die betonen, dass digitale Me-
dien nicht neutral Kommunikation ibertragen, sondern diese grundlegend
transformieren. Die Inklusions-Exklusions-Antinomie offenbart ein kritisches
Bewusstsein fur soziale Ungleichheit. Digitale Medien kénnen demnach
gleichzeitig Teilhabe ermoglichen oder Barrieren schaffen. Die Individuali-
sierungs-Kollaborations-Antinomie thematisiert zudem ein lerntheoretisches
Spannungsfeld, wobei die Sorge vor Vereinzelung ein Bewusstsein fir die
sozialen Grundlagen des Lernens zeigt. Beide studentischen Perspekti-
ven stehen damit im Widerspruch zur bildungspolitischen Programmatik,
die digitale Medien als Schliissel sowohl zur Individualisierung als auch
zur Inklusion positiv rahmt (Kultusministerkonferenz 2016), wahrend die
Studierenden gerade in diesen vermeintlichen Potenzialen kritische Span-
nungsfelder identifizieren. Aus professionstheoretischer Perspektive zeigt
sich hier ein gesellschaftskritisch-wissenzentriertes Verstandnis (Hugger
2021), das Uber technikoptimistische Narrative hinausgeht und strukturelle
Benachteiligungen in den Blick nimmt.

Die Kontroll-Autonomie-Antinomie verweist schliesslich auf ein klassi-
sches padagogisches Dilemma. KimL entgrenzt sich raumlich und zeitlich
und entzieht sich dadurch der padagogischen Kontrolle. Gleichzeitig wird
deutlich, dass die Studierenden zwischen Kontrolle als Uberwachung und
Kontrolle als Fiirsorgeverantwortung noch nicht klar differenzieren. Diese
begriffliche Unschérfe kénnte darauf hinweisen, dass normative Fragen von
KimlL (z. B. Datenschutz, Privatheit und padagogischer Verantwortung) in
der Ausbildung noch nicht hinreichend bearbeitet wurden.

Die gewédhlte Methode der schriftlichen Essay-Erhebung erwies sich
als geeignet, um spontane, authentische Perspektiven zu erfassen, ohne
durch vorgegebene Kategorien den Blick der Studierenden zu praformieren.
Gleichzeitig birgt diese Offenheit methodische Herausforderungen: Die
Tatsache, dass ein Thema nicht erwahnt wird, kann unterschiedlich inter-
pretiert werden. Handelt es sich um eine bewusste Priorisierung anderer
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Themen? Oder um mangelndes Bewusstsein fiir die Relevanz des Themas?
Oder schlicht um die zeitliche Begrenzung der Schreibsituation?

Zudem ist der Pra-Post-Charakter der Erhebung dahingehend zu re-
flektieren, dass die Post-Essays keine unkontrollierten Spontanreflexionen
darstellen, sondern durch den Seminarkontext beeinflusst sind, was bei
der Interpretation von Entwicklungen zwischen den beiden Erhebungs-
zeitpunkten zu beriicksichtigen ist. Die Fokussierung auf Grundschullehr-
amtsstudierende erlaubt zwar tiefergehende Einblicke in eine spezifische
Zielgruppe, schrankt aber die Generalisierbarkeit ein. Es bleibt offen, ob
Lehramtsstudierende anderer Schulformen KimL &hnlich marginal the-
matisieren oder ob sich hier schulformspezifische Unterschiede zeigen.
Zudem ist zu berticksichtigen, dass die Studierenden aus Seminaren mit
Digitalitatsschwerpunkt rekrutiert wurden. Daher ist denkbar, dass diese
Stichprobe bereits ein hoheres medienpddagogisches Reflexionsniveau
aufweist als die Gesamtpopulation der Lehramtsstudierenden.

Die historische Verortung der Erhebung unmittelbar vor der breiten
Rezeption generativer KI-Systeme stellt sowohl eine Limitation als auch
eine Chance dar. Einerseits bilden die Daten nicht den aktuellen Stand me-
dienpadagogischer Diskurse ab, wobei zu betonen ist, dass digitale Kom-
munikation auch unabhangig von KI-Entwicklungen als Alltagspraxis gilt
und die KI-Thematik nur eine von mehreren Entwicklungen seit Beginn der
Erhebung darstellt. Andererseits ermdglichen sie eine Baseline-Messung, die
far zukunftige Vergleichsstudien wertvoll sein kénnte. Die vorliegenden
Befunde ergénzen den bestehenden Forschungsstand zu medienpadago-
gischen Perspektiven von Lehramtsstudierenden um eine bislang wenig
beleuchtete Dimension.

Die identifizierten Antinomien lassen sich im Anschluss an Bellingers
(2024) transformatorische Perspektive auf medienpadagogische Profes-
sionalitat als Ausdruck struktureller Spannungen verstehen, die sich aus
dem Zusammenspiel gesellschaftlicher, organisationaler und subjektiver
Einflisse in der padagogischen Praxis ergeben. Diese theoretisch postu-
lierten Spannungen treten auch in den Wahrnehmungen Grundschullehr-
amtsstudierender auf — wenngleich nicht systematisch reflektiert. Dies
unterstreicht die Notwendigkeit, medienpddagogische Professionalisie-
rung nicht nur als Vermittlung technischer Kompetenzen oder didaktischer
Methoden zu verstehen, sondern als Entwicklung reflexiver Fdhigkeiten im
Umgang mit strukturellen Widerspriichen.
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5. Implikationen fiir die Lehrer:innenbildung

Die identifizierten medienpadagogischen Antinomien verweisen auf spezi-
fische Anforderungen an die erste Phase der Grundschullehrer:innenbil-
dung. Es deutet sich an, dass Studierende zwar Spannungsfelder wahrneh-
men, jedoch tiber keine elaborierten Strategien verfigen, diese reflexiv zu
bearbeiten. Die reflexive Bearbeitung medienpadagogischer Antinomien
im Lehramtsstudium kénnte durch das Konzept der kommunikativen Fi-
gurationen (Hepp und Hasebrink 2017) analytisch gescharft werden, indem
Studierende dafiir sensibilisiert werden, Unterricht nicht als technikde-
terminiertes Setting zu verstehen, sondern als kommunikative Figuration,
die durch Akteurskonstellationen mit Machtbalancen, handlungsleitende
Relevanzrahmen sowie medientibergreifende kommunikative Praktiken ge-
pragt wird. KimL verschiebt die rdumlich-zeitlichen Grenzen padagogischer
Interaktion und verandert damit die Machtbalance zwischen Lehrer:in-
nen und Schiiler:innen. Die Hinterbtlihne entzieht sich der paddagogischen
Kontrolle und wirft die Frage auf, ob hier ein Kontrollverlust vorliegt oder
vielmehr ein Raum legitimer Autonomie, der neue Formen der Begleitung
erfordert. Antinomien entstehen insbesondere dort, wo padagogische Re-
levanzrahmen (Bildung, Teilhabe, Fiirsorge) mit der digitalen Materialitat
in Spannung treten. Eine Reflexion tiber sozio6konomische Ungleichheiten
sowie teilhabeorientierte didaktische Entscheidungen erscheint deshalb
zwingend erforderlich. Die praktische Umsetzung der Uberwindung der
Einzelmedienperspektive (Hepp 2018) erfordert eine Auseinandersetzung
mit hybriden Kommunikationsformen als Medienrepertoires.

Eine zentrale Aufgabe besteht also darin, Studierende fir die spezifi-
sche digitale Materialitat (Hepp 2018) zu sensibilisieren. Anders als «ana-
loge» Medien handelt es sich nicht nur um «Werkzeuge», sondern um algo-
rithmisch strukturierte Umgebungen, die aktiv an der Wirklichkeitskonst-
ruktion partizipieren. Dies erzeugt padagogische Unsicherheiten, die nicht
durch simple Fir-oder-Gegen-Entscheidungen aufzulésen sind. Konkret
bedeutet dies fur die Lehrer:innenbildung, medienpéddagogische Antino-
mien — so empfiehlt es auch Bellinger (2024) — als Reflexionsgegenstand
zu etablieren und KimL nicht als Randthema, sondern als wichtigen Gegen-
stand kritisch zu beleuchten (bspw. in Form von kasuistischer Fallarbeit).
Zudem empfiehlt sich, praktische Erfahrungen mit kollaborativen digitalen
Szenarien zu ermoglichen (bspw. in Form eines didaktischen Doppelde-
ckers (Lippmann et al. 2023)) und diese systematisch durch theoriegeleitete
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Reflexion zu begleiten, um die sich im Material andeutenden Antinomien
produktiv zu bearbeiten.

6. Ausblick

Die vorliegende Studie versteht sich als explorative Anndherung an ein
bislang wenig erforschtes Feld. Weiterfihrende Forschung kénnte die
hier identifizierten Antinomien differenzierter untersuchen (bspw. mittels
Einzelinterviews). Zudem ware es aufschlussreich, die Perspektiven von
Studierenden mit denen praktizierender Lehrkrafte zu kontrastieren um
zu untersuchen, inwiefern sich medienpadagogische Sichtweisen durch
Berufserfahrung verandern. Angesichts der Entwicklung generativer KI-
Systeme und ihrer Bedeutung fiir digitale Kommunikation erscheint eine
Replikationsstudie dringend geboten, um der Frage nachzugehen: Wie
konzeptualisieren (Grundschul)Lehramtsstudierende KimL in einer von
kinstlicher Intelligenz geprégten Bildungslandschaft?
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Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht, wie sogenannte Kiinstliche Intelligenz (KI) im Bildungs-
kontext durch metaphorische Sprachmuster beschrieben und gerahmt wird. Me-
taphern werden dabei als relationale Bedeutungstibertragungen zwischen einem
konkreten Quell- und einem abstrakten Zielbereich verstanden, durch die be-
stimmte Deutungsrahmen erdffnet und andere verdeckt werden. Im Fokus steht
in diesem Sinne die erkenntnisformierende und handlungsleitende Funktion der
Sprache in bildungspolitischen Kommunikationszusammenhdngen im Hinblick
auf sogenannte KI in der Bildung. Der Beitrag verfolgt ein exploratives Vorgehen.
Anhand einer heuristisch zusammengestellten Auswahl europdischer und bundes-
deutscher bildungspolitischer Dokumente wird untersucht, welche metaphorischen
Muster zur Beschreibung von KI insbesondere in formalen Bildungskontexten wie-
derkehrend auftreten. Ziel ist eine erste explorative Rekonstruktion ausgewdhlter
metaphorischer Muster, die liber einzelne Formulierungen, Vergleiche oder Rede-
wendungen hinausgehen und auf'relativ stabile diskursive Rahmungen verweisen.
Im Ergebnis werden vier metaphorische Muster vorgestellt und diskutiert: KI im
Bildungsbereich wird beschrieben als (1) Lerngegenstand, (2) technisches Werkzeug;,
(3) automatisiertes System sowie (4) menschliche Begleitung. Die Analyse zeigt,

wie diese sprachlichen Muster nicht nur Verstdndigung erméglichen, sondern zu-
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gleich spezifische Facetten von KI-Systemen systematisch ausblenden. Der Beitrag
plddiert daher fiir eine medienpddagogische Metaphernreflexion als Bestandteil
kritischer Begriffsarbeit.

Artificial Intelligence in Educational Policy Discourse.
An Exploratory Analysis of Metaphorical Patterns

Abstract

This article examines how so-called Artificial Intelligence (AI) is described and
framed in educational contexts through metaphorical language patterns. Meta-
phors are understood to be relational transfers of meaning between a source do-
main and a target domain, through which specific interpretive frames are opened
while others are obscured. The focus lies on the epistemic and action-guiding
functions of language in media education and educational policy communication
concerning so-called Al The article adopts an exploratory approach. Drawing
on a heuristically assembled selection of European and German educational
policy documents, the analysis investigates which metaphorical patterns recur
in descriptions of Al particularly in formal educational contexts. The aim is to
provide an initial reconstruction of central metaphorical patterns that extend
beyond individual comparisons, figurative expressions, or idiomatic phrases and
point to relatively stable discursive framings. The findings identify and discuss
four metaphorical patterns through which Al in education is described: as (1) a
learning object, (2) a technical tool, (3) an automated system, and (4) a human-like
companion. The analysis shows that while these metaphors facilitate understand-
ing, they also systematically obscure specific facets of Al systems. The article,
therefore, argues for media-pedagogical metaphor reflection as a component of
critical conceptual work.

1. Einleitung: Metaphorische Muster in pidagogischen
und bildungspolitischen Diskursen

Dem Beitrag liegt die Annahme zugrunde, dass Metaphern bzw. metaphori-

sche Muster eine zentrale Bedeutung in pddagogischer Kommunikation und

bildungsbezogenen Diskursen einnehmen (Rau 2020). Metaphern werden

dabei relational verstanden: «The essence of metaphor», so formulieren es
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Lakoff und Johnson (1980, 5), «is understanding and experiencing one kind
of thing in terms of another». Das Verstehen und Erfahren eines Phéno-
mens in den Begriffen eines Anderen verweist auf einen Metaphernbegriff,
der weit Uiber das Verstandnis von Metaphern als rhetorischem Stilmittel
hinausgeht. Vielmehr sind aus dieser Perspektive «unsere Sprache und vor
allem unser Denken metaphorisch strukturiert» (Gropengiefder 2007, 105).
Metaphern strukturieren in diesem Sinne, wie Gegenstande, Sachverhalte
und Probleme beschrieben, Zustdndigkeiten markiert und Handlungsoptio-
nen plausibilisiert werden (Schiefner-Rohs 2014). Somit eréffnet die Analyse
metaphorischer Muster einen Zugang zu den impliziten und expliziten Deu-
tungsstrukturen padagogischer und bildungspolitischer Kommunikation.

Exemplarisch dafiir steht die in bildungspolitischen sowie in medien-
padagogischen Kontexten verbreitete Sprach- und Denkfigur, (digitale)
Medien als (Werkzeuge) zu beschreiben. Diese metaphorische Rahmung
hebt einerseits bestimmte Facetten digitaler Medien hervor, insbesondere
deren Zweckgerichtetheit und instrumentelle Einsetzbarkeit. Andererseits
treten weitere Dimensionen wie kulturelle Implikationen oder 6konomi-
sche Kontexte in den Hintergrund, wie Schelhowe (2004, 2011) am Beispiel
des Computers diskutiert. Auch weitere medienpadagogische Begriffe und
Fragestellungen erscheinen metaphorisch strukturiert: So weist Kerres
(2017) darauf hin, dass Forschungsgegenstdnde der Mediendidaktik wie
(Lernrdume) oder mediale <Okosysteme) ihren Sinn wesentlich durch me-
taphorische Ubertragungen erhalten, deren erkenntnisleitender Gehalt
jedoch selten explizit reflektiert werde. Terhart (1999) folgend eréffnet die
Analyse der paddagogischen Sprache, beispielsweise in Betrachtung des
metaphorischen Gehalts von Fachbegriffen, eine reflexive Auseinander-
setzung mit ihrer erkenntnisformierenden Funktion. Fir die Medienpa-
dagogik liegt es daher nahe, digitale Kommunikationsphdnomene nicht
nur empirisch zu untersuchen — wie dies im Rahmen der Beitrage dieses
Jahrbuchs in unterschiedlichen Kontexten geschieht (z. B. Draheim 2026,
Grofs-Mlynek et al. 2026, Tellisch und Lang 2026) —, sondern die begriff-
lichen und metaphorischen Muster als Teil erziehungswissenschaftlicher
und bildungspolitischer Kommunikation gleichermassen zum Gegenstand
der Reflexion zu machen.
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Gerade in aktuellen Diskursen iiber sogenannte KI* treten Metaphern
und metaphorische Muster in besonderer Weise hervor. Bereits Begrif-
fe wie «Kunstliche Intelligenz» oder «Maschinelles Lernen» vereinfachen
hochkomplexe technische Prozesse und schreiben algorithmischen Syste-
men sowohl implizit als auch explizit menschliche Eigenschaften zu. Der-
artige Deutungsrahmen werden beispielsweise von politischen Institutio-
nen ibernommen, wie sich exemplarisch an der Erkldrung von KI auf den
Seiten des Européischen Parlaments zeigt (EP 2020 a; b). Metaphorische
Sprachmuster heben bestimmte Dimensionen von KI in der Bildung hervor,
wahrend andere systematisch ausgeblendet werden, und pragen so, wie
Potenziale, Risiken und Grenzen von KI verstanden und verhandelt werden.
So zeigen beispielweise Heinsfeld und Veletsianos (2025) in ihrer Analyse
des UNESCO-Dokuments «Guidance for Generative Al in Education and
Researchy, wie KI durch Personifizierungsmetaphern als handlungsfahiges
Gegenulber gerahmt wird, was technikoptimistische und potenziell ver-
kiirzende Deutungen begiinstigen kann.

Die Medienpadagogik steht hier in einem dynamischen Wechselver-
haltnis zu technologischen Entwicklungen, deren Bedeutung in bildungs-
politischen und bildungspraktischen Arenen fortlaufend ausgehandelt wird
(Bock et al. 2024). Positionspapiere aus dem internationalen Kontext der
Critical EdTech Studies (u. a. CSET collective 2025) betonen, dass diese Aus-
handlungen nicht neutral verlaufen, sondern durch technikzentrierte und
losungsorientierte Narrative strukturiert sind, die alternative Perspektiven
marginalisieren. Entsprechend fordert das CSET collective (2025) eine kri-
tische Analyse der Kommunikation tiber sogenannte KI und Digitalisierung,
um die diskursive Wirkmacht solcher Narrative offenzulegen. An diese Pers-
pektiven schliesst auch der deutschsprachige medienpadagogische Diskurs
an, der sich seit Langerem mit der kritischen Analyse von Medien- und
Technologiediskursen befasst. Dander (2017) betont etwa die Notwendig-
keit, diskursive Formationen als machtvolle Konstitutionsbedingungen von
Wissen, Subjektivierung und gesellschaftlicher Wirklichkeit zu analysieren
und damit die Rolle der Medienpéddagogik als kritisch-reflexive Disziplin

1 Im Textverlauf findet zum Teil die Formulierung «sogenannte KI» Verwendung,
um darauf hinzuweisen, dass es sich bei «Kinstlicher Intelligenz» nicht um
einen neutralen technischen Begriff handelt, sondern um eine metaphorisch und
diskursiv aufgeladene Zuschreibung, die anthropomorphisierende Deutungen
nahelegt.
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zu stirken. Auch Niesyto (2017) argumentiert, dass Medienpadagogik im
Kontext des digitalen Kapitalismus vor der Herausforderung steht, sich
nicht auf die funktionale Unterstiitzung technologischer Entwicklungen zu
beschranken, sondern eine gesellschafts- und medienkritische Perspektive
zu stérken, die Bildungsprozesse in ihren 6konomischen, politischen und
kulturellen Bedingungen reflektiert. Analysen bildungspolitischer Pro-
grammatiken, wie sie Altenrath et al. (2020) vorlegen, zeigen dabei, dass Dis-
kurse tber Digitalisierung und Bildung durch Deutungshoheiten gepragt
sind, die bestimmte Konzepte privilegieren und andere marginalisieren.

Vor diesem Hintergrund wird in diesem Beitrag exploriert, welche me-
taphorischen Muster in bildungspolitischen Dokumenten genutzt werden,
um KI insbesondere im formalen Bildungsbereich zu beschreiben, und
welche Aspekte durch diese Rahmungen jeweils hervorgehoben oder aus-
geblendet werden. Ziel des Artikels ist somit, diese Muster als Formen bil-
dungspolitischer Kommunikation sichtbar zu machen und ihre Bedeutung
far (medien-)paddagogische Forschung, Theoriebildung und Praxis kritisch
zu reflektieren.

2. Forschungsstand: Metaphernanalysen in der
(Medien-)Piadagogik

Wissenschaftssprache, Berufssprache, bildungspolitische Kommunikation
und alltagsweltliche Redeweisen sind in padagogischen Diskursen eng
miteinander verschrankt, sofern zentrale Begriffe iber unterschiedliche
kommunikative Kontexte hinweg zirkulieren (Terhart 1999; Jérissen 2011).
Die Verwendung gleicher (Fach-)Begriffe impliziert dabei nicht zwangslau-
fig eine konzeptionelle Ubereinstimmung, wie sich exemplarisch anhand
unterschiedlicher Bedeutungsdimensionen von Medienbildung zeigen lasst
(Jorissen 2011; Iske 2014). Metaphern fungieren (nicht nur) in padagogi-
schen Diskursen als verbindende Elemente, die Verstdandigung ermdoglichen,
zugleich aber auch spezifische Deutungsrahmen stabilisieren (Gansen 2010;
Schmitt 2017). Im Anschluss an die kognitive Metapherntheorie (Lakoff und
Johnson 1980) wird davon ausgegangen, dass Sprache nicht nur punktuell,
sondern strukturell metaphorisch organisiert ist. Metaphern erscheinen
vor diesem Hintergrund nicht als rhetorische Zusétze, sondern als konsti-
tutive Elemente padagogischer Begriffsbildung und Argumentation. Grund-
begriffe wie (Bildung» oder (Erziehung werden beispielsweise von Gansen
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(2010) sowie Meyer-Drawe (1999) als metaphorische, tibertragene Ausdri-
cke verstanden, deren Bedeutungsgehalt sich aus unterschiedlichen Erfah-
rungs- und Herkunftsbereichen speist. Gerade durch diese metaphorischen
Bezlige werden abstrakte padagogische Gegenstande kommunizier- und
bearbeitbar. Fiir die Medienpadagogik scheint es, ankntpfend an Schiefner-
Rohs (2014) und Kerres (2017), entsprechend lohnend, metaphorische Mus-
ter als integralen Bestandteil fachlicher Kommunikation zu analysieren
und deren Deutungsrahmen zu reflektieren. Im vorliegenden Beitrag wird
Medienpadagogik als wissenschaftlicher Diskurszusammenhang verstan-
den, der sich insbesondere in einschlagigen Publikationen — beispielsweise
des Jahrbuchs Medienpadagogik oder der Zeitschrift MedienPadagogik —
konstituiert und durch theoretische, empirische und praxisbezogene Aus-
einandersetzungen mit Medien und Bildung gepragt ist.

Eine besondere Relevanz gewinnt diese Perspektive in technologisch-
informierten Diskursen, in denen technische Begriffe haufig als schein-
bar selbsterklarende Bezeichnungen fungieren. Dies ldsst sich bereits in
Debatten um das Web 2.0 beobachten (Grell und Rau 2011) und gilt in be-
sonderer Weise fur aktuelle Diskurse zu sogenannter KI (Bock et al. 2024).
Entsprechende Systeme, insbesondere grosse Sprachmodelle (Large Lan-
guage Models; LLMs), werden nahezu durchgéngig mithilfe metaphorischer
Ausdriicke beschrieben, um ihre Funktionsweisen, Eigenschaften und ge-
sellschaftliche Bedeutung zu veranschaulichen. Metaphern strukturieren
dabei grundlegende Vorstellungen davon, was sogenannte KI ist, wie sie
funktioniert und in welchem Verhéltnis sie zum menschlichen Handeln
steht.

Ausserhalb der Medienpéddagogik konzentriert sich die wissenschaft-
liche Begriffsreflexion haufig auf einzelne pragnante Metaphern. So prob-
lematisiert die Metapher des «stochastic parrot» die statistische Rekombi-
nation sprachlicher Muster in LLMs und die damit verbundenen begrenz-
ten Moglichkeiten (Bender et al. 2021), wahrend die «Black Box»-Metapher
auf die begrenzte Transparenz algorithmischer Entscheidungsprozesse
verweist (Sudmann 2018). Daneben existieren einzelne kulturwissen-
schaftliche Analysen (Dippel 2019) und essayistische Beitrage (Mitchell
2024), die ein breiteres Spektrum einzelner Metaphern thematisieren,
z. B. «individual mindy, «blurry JPEG of the web» oder «autocomplete on
steroids» (ebd.). Die Autor:innen diskutieren Metaphern als heuristische
(Werkzeuge) zur Strukturierung von Erwartungen, Kompetenzzuschreibungen
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und Vertrauensverhdltnissen. Maas (2023) bietet einen systematisierenden
Uberblick tiber die politische Relevanz von Metaphern zu sogenannter KI.
Er analysiert metaphorische Beschreibungen aus Strategiepapieren und
rechtlichen Debatten. Demnach erscheinen Metaphern hier als kognitive
und politische Rahmungsinstrumente, die unterschiedliche Governance-
Logiken nahelegen und spezifische Regulierungs- und Handlungsoptionen
plausibilisieren (Maas 2023).

Aus medienpadagogischer Perspektive bleiben diese Arbeiten jedoch
nur eingeschréankt anschlussfahig: Zwar verdeutlichen sie die gesellschaft-
liche Wirkmaé&chtigkeit metaphorischer KI-Beschreibungen, beziehen sich
jedoch kaum auf Lehr- und Lernkontexte sowie medienbezogene Bildungs-
prozesse. Empirische Studien zu Metaphern von sogenannter KI in Bildungs-
und Lernkontexten sind bislang vergleichsweise selten und konzentrieren
sich vornehmlich auf die Vorstellungen von Schiiler:innen und angehenden
Lehrer:innen (Demir und Guraksin 2022; Lindner et al. 2023; Lim 2024). Die-
se Arbeiten zeigen jedoch ibereinstimmend, dass metaphorische Deutun-
gen auch im Bildungskontext eine wichtige Rolle spielen. Insgesamt deutet
dies darauf hin, dass Metaphern einen produktiven Zugang zur Analyse von
KI-Diskursen eroffnen, bislang jedoch nur punktuell fir bildungsbezogene
Fragestellungen genutzt wurden.

3. Methodik: Perspektive, Datenkorpus und
analytisches Vorgehen

Im Folgenden werden die der explorativen Untersuchung zugrunde lie-
genden Annahmen skizziert. Anschliessend wird die Zusammenstellung
des bildungspolitischen Dokumentenkorpus benannt und das konkrete
analytische Vorgehen dargestellt. Das Ziel besteht nicht darin, einzelne
Metaphern isoliert zu betrachten, sondern metaphorische Muster, die sich
tber mehrere Dokumente hinweg zeigen, zu rekonstruieren und kritisch
zu diskutieren.

3.1  Metaphernanalyse als methodischer Zugang

Der Beitrag orientiert sich an den Grundannahmen der kognitiven
Metapherntheorie nach Lakoff und Johnson (1980) sowie deren Adap-
tionen in den Bildungswissenschaften (Gropengiefder 2007) und den
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sozialwissenschaftlichen Diskursen (Schmitt 2017). Metaphern werden
dabei nicht als Eigenschaften einzelner Worter verstanden, sondern als
relationale Bedeutungsiibertragungen zwischen einem konkreteren Quell-
bereich und einem abstrakteren Zielbereich. Die Relevanz metaphorischer
Konzepte begriindet Schmitt (2017, 52) damit, dass sich in ihnen «spezifi-
sche individuelle oder kulturelle Muster des Denkens, der Wahrnehmung,
der Empfindung und des Handelns» biindeln. Gemeinsam ist den unter-
schiedlichen Ansétzen die Annahme, dass sich iiber die Analyse der Sprache
metaphorische Konzepte rekonstruieren lassen (Lakoff und Johnson 1980;
Gropengiefder 2004, 2007; Schmitt 2017). Schmitt (2017) unterscheidet dabei
zwischen konkreten metaphorischen Formulierungen und metaphorischen
Konzepten:
- «Konkrete metaphorische Redewendungen tbertragen Bedeutungen
von einem Quellbereich auf einen Zielbereich [...]» (Schmitt 2017, 51).
- «Metaphorische Konzepte biindeln gleichsinnige Ubertragungen meh-
rerer metaphorischer Redewendungen [...]» (ebd.).

Die empirische Exploration folgt weitgehend dem Ansatz der systema-
tischen Metaphernanalyse nach Schmitt (2017). Konkrete metaphorische
Redewendungen gelten demnach als gegeben, wenn (a) ein Ausdruck im
jeweiligen Kontext uber eine rein wortliche Bedeutung hinausweist, (b)
diese Bedeutung auf einen kohérenten Quellbereich verweist und (c) dieser
Quellbereich auf einen abstrakteren Zielbereich iibertragen wird. Meta-
phorizitat ist demnach nicht auf der Wortebene feststellbar, sondern ent-
steht durch relationale und kontextabhangige Bedeutungszuschreibungen.
Die Identifikation von Metaphern ist folglich als abduktiver und iterativer
Prozess zu verstehen, der systematische Vergleiche mehrerer Ausdriicke
voraussetzt, um zugrunde liegende metaphorische Muster rekonstruieren
zu kénnen (Abb. 1).

Franco Rau und Franziska Bellinger

258



MedienPidagogik

Zeitschrift fir Theorie und Praxis der Medienbildung

Kognition
(Denken, Sprechen, Sprache
Handeln)

Herkunfts-

bereich

Sprachliche Metapher

Metaphorisches

Konzept - (z.B.einWort,

Redewendung)

" Projektion/
Mapping

abstrakt konkret versprachlicht
- - . | |
, - ~ . | I | |
! Der Lehr-Lernprozess | «Lerner missen dort I !
i<t eine Roise | - ™ abgeholt werden, | I |
\ . / wo sie stehen.» r
~ ~ ‘ r
~ - L _

- — _

Abb.1: Visualisierung des Verhéltnisses von Denken und Sprachen in Anleh-
nung an Hager (2013) bzw. Rau und Kosubski (2019, 84)

Fir die vorliegende Analyse ist entscheidend, dass einzelne metaphori-
sche Ausdriicke dort analytisch relevant werden, wo sich wiederkehrende
Bedeutungsiibertragungen zu iibergeordneten metaphorischen Mustern
verdichten. Der im Beitrag verwendete Begriff des metaphorischen Musters
bezeichnet demgemass die Biindelung einzelner metaphorischer Formu-
lierungen, die Gemeinsamkeiten hinsichtlich ihres Quell- und Zielbereichs
aufweisen. Solche Muster verweisen auf geteilte Deutungsrahmen, in denen
sich Erwartungen, Problembeschreibungen und normative Annahmen sta-
bilisieren. Der Begriff ist anschlussfahig an Bezeichnungen wie das «meta-
phorische Konzept» (Schmitt 2017), die «Denkfigur» (Gropengiefder 2004)
oder das «Metaphernmodell» (Ryter Krebs 2008). Ankniipfend an Rau (2020)
wird im vorliegenden Beitrag dennoch der Begriff des metaphorischen
Musters verwendet, um den explorativen und heuristischen Charakter der
Analyse hervorzuheben. Damit soll zugleich kenntlich gemacht werden,
dass der Beitrag keine vollstandige systematische Metaphernanalyse im
engeren Sinne leistet, sondern auf die Rekonstruktion wiederkehrender
metaphorischer Rahmungen in bildungspolitischen Dokumenten zielt.
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3.2  Auswahl und Analyse bildungspolitischen Dokumente

Die Datengrundlage der Analyse bilden ausgewahlte europaische und na-

tionale bildungspolitische Dokumente, die sich mit dem Einsatz und der Be-

deutung von KI im Bildungsbereich befassen. Berticksichtigt wurden rele-
vante Expert:innenberichte, Stellungnahmen und Strategiepapiere aus dem
europaischen Kontext (z. B. EC:EACEA 2023; EC:JRC et al. 2023; EC:RTD

2023) sowie zentrale Dokumente auf bundesdeutscher Ebene (z. B. KMK

2024; SWK 2024). Die Auswahl ist heuristisch angelegt und folgt keinem

Anspruch auf Vollstandigkeit. Ziel war, solche Dokumente einzubeziehen,

die im bildungspolitischen Diskurs eine hohe Sichtbarkeit und Orientie-

rungsfunktion besitzen und insofern als kommunikativ wirkméachtig gelten
konnen. Bildungspolitische Texte sind fiir die Fragestellung besonders
relevant, da sie nicht nur bestehende Diskurse aufgreifen, sondern zugleich

Deutungsangebote bereitstellen, die in der Bildungsadministration, der

padagogischen Praxis und der Wissenschaft weiterverarbeitet werden. Sie

fungieren als Knotenpunkte zwischen unterschiedlichen kommunikativen

Arenen und tragen zur Stabilisierung bestimmter Verstandnisse von KI,

Bildung und padagogischer Verantwortung bei.

Ankniipfend an die systematische Metaphernanalyse nach Schmitt
(2017) erfolgte ein vereinfachtes Vorgehen in Anlehnung an Rau und
Kosubski (2019), das drei Schritte umfasste:

1. Zunéachst wurden explizite und implizite metaphorische Ausdricke
identifiziert, die Gber eine wortliche Beschreibung hinausweisen (z. B.
KI als «Werkzeug», «Partner» oder «Systempy).

2. In einem zweiten Schritt wurden diese Ausdriicke vergleichend ana-
lysiert, um wiederkehrende Bedeutungsiibertragungen zwischen Quell-
und Zielbereichen herauszuarbeiten.

3. Abschliessend wurden diese Zuordnungen zu tibergeordneten metapho-
rischen Mustern verdichtet, die als koharente semantische Ordnungen
im bildungspolitischen Diskurs wirksam werden.

In Anlehnung an Schmitts (2017, 523) Kriterium der Musterséttigung
wurden ausschliesslich solche metaphorischen Muster berticksichtigt, die
in mehreren Dokumenten wiederkehrten und eine hinreichende konzep-
tuelle Konsistenz aufwiesen. Die im Folgenden dargestellten Muster sind
daher nicht als zuféllige Sammlung einzelner Metaphern zu verstehen, son-
dern als systematisch rekonstruierte Verdichtungen stabiler diskursiver
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Rahmungen. Sie beanspruchen nicht, eine abschliessende Typologie zu
bieten, und kénnen aufgrund des begrenzten Umfangs des Artikels nur
ersten Einblick in dominante metaphorische Muster er6ffnen.

4. Ergebnisse: Metaphorische Muster in
bildungspolitischen Diskursen zu KI

Die Analyse der untersuchten bildungspolitischen Dokumente zeigt eine
Vielfalt metaphorischer Ausdriicke zur Beschreibung sogenannter KI in
Bildungskontexten. Ebenjene metaphorischen Ausdriicke reichen von tech-
nik- und instrumentenbezogenen bis hin zu anthropomorphisierenden Zu-
schreibungen. Die im Folgenden vorgestellten vier metaphorischen Muster
bilden somit eine erste Exploration bildungspolitischer Deutungsrahmen
zu sogenannter Kl in der Bildung im Kontext juingerer Entwicklungen von
grossen Sprachmodellen.

4.1 Kl als Lerngegenstand und Kompetenzbereich

Das erste rekonstruierte metaphorische Muster beschreibt sogenannte
KI als eigenstédndigen Lerngegenstand bzw. Kompetenzbereich. In mehre-
ren bildungspolitischen Dokumenten (u. a. Cedefop 2023; EC:EACEA 2023)
wird KI als Wissensdoméne gerahmt, die aktiv angeeignet werden soll und
mit grundlegenden kulturellen Techniken sowie etablierten Unterrichtsfa-
chern vergleichbar erscheint. Diese Rahmung positioniert KI als curricular
relevanten Gegenstand und artikuliert sich unter anderem in Verweisen
auf «teaching for Al», «teaching about Al», «Al literacy» (EC:EACEA 2023)
oder «Lernen Uber KI» (KMK 2024, 5). Die Nutzung und das Verstédndnis
von KI erscheint damit als zentrale Kulturtechnik, die Biirger:innen befa-
higen soll, sich in einer zunehmend von KI gepréagten Welt zu orientieren
(EC:EACEA 2023, 8).
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Quellbereich

Zielbereich

Beispielformulierungen

Alphabeti- Klals grundle- | «Teaching for Al entails competences for all
sierung und gendes Wissen,  citizens [...] to provide them with the necessary
grundlegende ' dasfirdie Teil- = knowledge, skills and attitudes to live in a world
kulturelle habe erforder- | surrounded and shaped by Al.» (EC:EACEA
Techniken lichist 2023, 8)
Kompetenz- Kl als Bereich, «Sowohl Lernende als auch Lehrkrafte bendti-
entwicklung  der gezielte gen umfassende Kompetenzen zum lernforder-
und Wissens- = Weiterqualifizie- = lichen Umgang mit LLM» (SWK 2024, 19)
erwerb rung erfordert
«... with 70% of EU companies reporting lack of
adequate digital skills as an obstacle to invest-
ment, Europe faces a considerable skills gap ...»
(Cedefop 2023, 4)
Blrgerliches Wissen lber «[...] assess the ability of Al to enhance citizens
Engagement | KlalsVoraus- participation in the local governance[...] and
durch Wissen = setzung flir empowering citizens with knowledge about the
Teilhabe Al model involved.» (EC:RTD 2024, 13)

Tab.1: Ausgewdhlte Quell-Ziel-Zuordnungen des metaphorischen Musters «KI

als Lerngegenstand» mit exemplarischen Formulierungen

Sogenannte KI wird als vermittelbarer Bildungsinhalt mit kognitiven,
praktischen und normativen Dimensionen beschrieben. Die zugrunde lie-
genden Quellbereiche — insbesondere literacy, Wissenserwerb und schu-
lische Facherlogiken — beschreiben sogenannte KI als lehr- und lernbaren
Gegenstand mit definierbaren Lernzielen sowie als grundlegende Kom-
petenz, die mit gesellschaftlicher Teilhabe, Beschaftigungsfahigkeit und
kritischer Orientierung in daten- und algorithmusbasierten Umgebungen
verkniipft ist (vgl. Tabelle 1).

Die Akzentuierung dieses Musters variiert zwischen den Dokumenten:
arbeitsmarkt- und kompetenzorientierte Berichte, etwa von Cedefop (2023),
rahmen KI-Kompetenz vor allem als Voraussetzung fiir Beschéftigungs-
fahigkeit und wirtschaftliche Wettbewerbsfahigkeit. Demgegeniber wird
Wissen tiber KI in anderen Dokumenten als Grundlage demokratischer
Teilhabe und informierter Mitgestaltung beschrieben (EC:EACEA 2023;
EC:RTD 2024). Diese Differenz spiegelt sich auch in der Frage wider, ob
das Wissen tiber und die Nutzung von sogenannter KI als eigenstédndiger
Kompetenzbereich etabliert oder in bestehende Kompetenzrahmen inte-
griert werden sollten.
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Zugleich bringt dieses metaphorische Muster spezifische Ausblendun-
gen mit sich: Indem KI als curricularer Lerngegenstand und grundlegen-
de Kompetenz positioniert wird, treten soziotechnische, politische und
O0konomische Dimensionen von sogenannter KI oft in den Hintergrund.
Unklar bleibt vielfach, wer definiert, was unter «Al literacy» zu verstehen
ist, welche normativen Setzungen damit verbunden sind und wessen In-
teressen dadurch gestarkt werden. Auch die Anschlussfahigkeit von «AI
literacy» an etablierte Traditionen der Medienbildung (Jorissen 2011; Iske
2014), Medienkompetenz (Tulodziecki 2011) und media literacy (Grafe 2011)
ist bislang nicht geklart. Die Rahmung von KI als Bildungsinhalt stabilisiert
damit curriculare Erwartungen, iiberdeckt jedoch zugleich bestehende
normative und disziplindre Spannungen in bildungspolitischen Strategie-
papieren und der jeweiligen Handlungspraxis (Bellinger 2023).

4.2 Kl als Tool bzw. Werkzeug fiir Lehrende und Lernende

Ein weiteres, in den untersuchten Dokumenten breit geteiltes metaphori-
sches Muster rahmt KI als Tool bzw. technisches Werkzeug. In zahlreichen
bildungspolitischen Texten (u. a. EC:JRC et al. 2023; EC:EACEA 2023, SWK
2024) wird KI als «Tool», «Werkzeug» oder «Instrument» beschrieben, das
padagogisches Handeln unterstiitzt, erweitert oder erganzt. Die zugrun-
de liegenden metaphorischen Quellbereiche entstammen dem Feld der
Werkzeuge, Artefakte und assistiven Technologien. KI erscheint damit als
gezielt einsetzbares Mittel zur Unterstiitzung des Unterrichts, etwa zur
Erstellung von Materialien, zur Personalisierung von Lernangeboten oder

zur Effizienzsteigerung padagogischer Routinen (vgl. Tabelle 2).
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Quellbereich Zielbereich

Handwerkliche
Werkzeuge und Inst-
rumente

KI-Nutzung als
padagogisches
Handwerk

Kl als Mittel zur
Erstellung von
Lehr-/Lernres-

Darstellungs- und
Gestaltungsmittel

Beispielformulierungen

«... mussen Lehrende die Tools selbst
ausprobieren kénnen.» (SWK 2024, 14)

«Mit der Nutzung von LLM-Tools ....»
(SWK 2024, 15)

«Automatic video captioning,
translation, video summarizing and
highlight extraction, along with text-

sourcen to-animation and voice to synthetic
video all provide many new oppor-
tunities for pedagogical innovation.»
(EC:JRC et al. 2023, 8)
Instrumente fur Kl zur Unter- «[...] to providing real-time feed-
Feedback und zur stlitzung der back based on expert pedagogy.»
Bewertung summativen (EC:EACEA 2023, 95)
und formativen
Beurteilung «Bei der Bewertung konnen Kl-basierte
Tools Lehrkrafte unterstiitzen»
(SWK 2024, 4)
Tab.2: Ausgewdhlte Quell-Ziel-Zuordnungen des metaphorischen Musters «KI

als technisches Werkzeug» mit exemplarischen Formulierungen

Die metaphorische Ubertragung projiziert Eigenschaften klassischer
Werkzeuge (u. a. Zweckgerichtetheit und Kontrollierbarkeit) auf KI-Systeme
im Bildungsbereich. Insbesondere in den Ausfithrungen der SWK (2024)
erscheint sogenannte KI als Arbeitsmittel gerahmt, dessen padagogisch
angemessene Nutzung weder automatisiert noch selbsterkldrend ist, son-
dern <handwerkliche) Kompetenz voraussetzt. Der Nutzen von KI ergibt sich
demnach nicht aus der Technologie selbst, sondern aus dem professionellen,
erfahrungsbasierten Umgang damit. Zudem wird KI als assistive Technolo-
gie beschrieben, die menschliche Handlungsmaoglichkeiten erweitert, ohne
eigenstandige Agency zu besitzen. Entsprechend werden Anwendungen
hervorgehoben, die Arbeitsprozesse beschleunigen, den Zugang zu multi-
modalen Ressourcen erleichtern oder formative Riickmeldungen unter-
stiitzen (EC:JRC et al. 2023; EC:EACEA 2023). Charakteristisch fur dieses
Muster ist die Annahme vermeintlicher menschlicher Kontrolle: KI wird als
Instrument konzipiert, das genutzt und angepasst wird, um vorgegebene
padagogische Ziele zu erreichen. Die pddagogische Verantwortung bleibt
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dabei explizit bei den Lehrenden verortet; KI fungiert als technisches Hilfs-
mittel innerhalb etablierter Strukturen.

Aktuelle empirische Reviews, beispielsweise von Bauer et al. (2025),
sind unmittelbar an dieses Muster anschlussfdhig. Das von den Autor:in-
nen vorgestellte ISAR-Modell zur Beschreibung der Effekte von KI in Bil-
dungskontexten fokussiert ein instrumentelles und funktionales Verstand-
nis, indem es die Nutzung von KI sowohl durch Lernende als auch durch
Lehrende beschreibt. So kénnen die Autor:innen einerseits zwischen vier
unterschiedlichen Effekten von KI in Bildungskontexten unterscheiden:
«Inversiony», «Substitution», «Augmentation» und «Redefinition» (Bauer
et al. 2025, 45). Andererseits bleibt das Modell durch die Fokussierung auf
die (dys-)funktionale Nutzung sogenannter KI in einer instrumentellen
Logik in Bildungskontexten beschrankt.

Das Muster «KI als technisches Werkzeug» verdeckt zugleich spezi-
fische strukturelle und politische Dimensionen. Indem KI als neutrales
Werkzeug erscheint, treten Fragen nach infrastrukturellen Abhangigkei-
ten, Macht- und Steuerungsverhaltnissen sowie nach der Intransparenz
algorithmischer Systeme in den Hintergrund. Kritische Arbeiten zeigen,
dass Bildungstechnologien nicht nur unterstiitzen, sondern zugleich klassi-
fizieren, regulieren und Verantwortlichkeiten neu ordnen (Foley und Me-
lese 2025; Rau et al. 2025). Das metaphorische Muster «KI als technisches
Werkzeug» stabilisiert damit bestimmte Nutzungsversprechen, wahrend
die strukturellen, organisationalen und politischen Implikationen der Di-
gitalisierung institutioneller Bildung sowie einer Bildung in der digitalen
Welt nur begrenzt sichtbar werden.

4.3 Kl als automatisiertes System zur Unterstiitzung der
Lehrenden und Lernenden

Ein weiteres klar unterscheidbares metaphorisches Muster rahmt KI in
der formalen Bildung als automatisiertes System, das routinierte, repeti-
tive oder datenintensive Aufgaben in Bildungssettings tbernimmt. In ver-
schiedenen bildungspolitischen Dokumenten (u. a. EC:RTD 2024; EC:EACEA
2023) wird KI nicht mehr primar als Werkzeug unter direkter menschlicher
Kontrolle beschrieben, sondern als selbststdndig operierender Mechanis-
mus, der Prozesse wie Bewerten, Beobachten, Prognostizieren oder Gene-
rieren datenbasierter Entscheidungsgrundlagen durchfiihrt. Die zugrunde
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liegenden metaphorischen Quellbereiche entstammen der industriellen
Automatisierung, den mechanisierten Abldufen und den selbstlaufenden
Systemen. Der Fokus verschiebt sich damit von der Unterstiitzung einzelner
padagogischer Handlungen hin zur Optimierung von Arbeitsablaufen, zur
Effizienzsteigerung und zum institutionellen Management (vgl. Tabelle 3).

Quellbereich Zielbereich Beispielformulierungen
Maschinelle Kl ersetzt oder | «[...] with the assistance of an automated
Automatisierung | erganzt Leh- teacher.» (EC:ERCEA 2024, 26)

rende

«Auf LLM basierende Chatbots konnen
Schiiler:innen interaktiv Rlickmeldungen
geben [...]» (SWK 2024, 11; Herv.i.0.)

Mechanisierte Kl zur auto- «Al algorithms can adjust the difficulty of
Kalibrierung matisierten tasks based on the student’s performance.»
bzw. Anpassung | Anpassungvon @ (EC:EACEA 2023, 100)

Aufgaben
Pradiktive Kl zur auto- «Al can be used to monitor the class and
Analyse- und matisierten through frequent testing give a data-driven

Uberwachungs- | Beobachtung overview to the teacher.» (EC:EACEA 2023, 23)
systeme und Analyse
Al supports «predictive analysis of student
achievement.» (EC:EACEA 2023, 25)

Tab.3: Ausgewdhlte Quell-Ziel-Zuordnungen des metaphorischen Musters «KI
als automatisiertes System zur Unterstiitzung der Lehrenden und Ler-
nenden» mit exemplarischen Formulierungen

Die metaphorische Ubertragung projiziert Eigenschaften automatisier-
ter Systeme (Wiederholbarkeit, Prazision, Skalierbarkeit und eine reduzier-
te Notwendigkeit menschlicher Intervention) auf KI im Bildungsbereich.
Aufgaben, die ein pddagogisches Urteilen erfordern, erscheinen dadurch als
technisch l6sbare Operationen. Sogenannte KI wird als System konstruiert,
das Lernprozesse iberwacht, Leistungsstande analysiert, Aufgabenschwie-
rigkeiten anpasst oder zukiinftige Entwicklungen prognostiziert. Auf insti-
tutioneller Ebene werden solche automatisierten Analysen als Bestandteil
evidenzbasierter Steuerung gerahmt, wodurch KI als infrastrukturelles
Element einer umfassenden Reorganisation von Bildungsprozessen sicht-
bar wird und nicht lediglich als didaktisches Hilfsmittel.

Im Gegensatz zum vorherigen Muster erscheint die Delegation péada-
gogischer Aufgaben an algorithmische Systeme in dieser Metaphorik als
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rationaler und funktionaler Schritt, der Standardisierung, Beschleunigung
und Skalierung padagogischer Arbeit ermdglicht. KI rickt damit in die
Nahe dauerhaft operierender Infrastrukturen, die organisatorische Abldufe
strukturieren und Entscheidungen vorbereiten.

Zugleich verdeckt diese Rahmung soziotechnische und normative Di-
mensionen: Indem automatisierte Ergebnisse als objektiv oder evidenzbasiert
prdsentiert werden, wird algorithmische Autoritdt naturalisiert. Somit treten
Fragen nach Uberwachungsinfrastruktur, Datenverzerrung, Wartungs-
aufwand oder Abhangigkeit von Plattformanbietern in den Hintergrund.
Kritische Auseinandersetzungen zeigen, dass solche Visionen automatisier-
ter Lernsysteme an historische Vorstellungen von Teaching Machines an-
kniipfen, die Effizienz und Individualisierung versprachen, zugleich jedoch
padagogische Beziehungen verengten (Watters 2021). Selwyn (2019) betont
entsprechend, dass die Integration automatisierter Systeme in Bildung
nicht als technische, sondern als normative und politische Entscheidung
zu verstehen ist, die soziale, relationale und professionelle Dimensionen
padagogischer Arbeit grundlegend berthrt.

4.4 Kl als menschliche Begleitung in Bildungskontexten

Ein weiteres, im bildungspolitischen Diskurs zunehmend sichtbares me-
taphorisches Muster rahmt KI in der Bildung als menschliche Begleitung
in Bildungsprozessen. In den analysierten Dokumenten wird KI nicht aus-
schliesslich als funktionales Unterstiitzungs- oder Automatisierungssys-
tem beschrieben, sondern als quasi-sozialer Akteur, der mit Lernenden und
Lehrenden interagiert. Die zugrunde liegenden metaphorischen Quellbe-
reiche entstammen Feldern menschlicher Beziehungen wie Partnerschaft,
Begleitung oder Mentoring. Formulierungen wie «smart companionsy,
«learning partners» (EC:ERCEA 2024, 25) oder «individuelle digitale Lern-
tutoren» (KMK 2024, 4) positionieren KI als Mitakteurin padagogischer
Prozesse und verwischen die Grenze zwischen menschlichen Subjekten
und technischen Systemen (vgl. Tabelle 4).
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Quellbereich Zielbereich Beispielformulierungen

Menschliche Kl als mensch- Kl wird beschrieben als

Begleitung, liche Begleitung | «smart companion», «learning partners»
soziale Prasenz (EC:ERCEA 2024, 25), «intellectual com-

panions» (EC:JRC et al. 2023, 47) sowie
«als personliche[r] Lerntutor»

(KMK 2024, 3) bzw. «individuelle digitale
Lerntutoren» (KMK 2024, 4)

Menschliches Kl zur Formulie- | «[...] the capability of ChatGPT to
Feedback und rung personali- provide fast feedback to the student
Interaktion sierter Antworten = while working on projects.»
und Anleitungen | (EC:JRC et al. 2023, 55)
Vertrauensbasierte = Kl wird als zu- Forderung nach «ethical, trustworthy,
Beziehungen verlassig und and acceptable» Al for users (EC:JRC
ethisch ausge- et al. 2023, 46); Verweise auf «trustwor-
richtet darge- thy Al» (EC:ERCEA 2024; EACEA 2023)
stellt

Tab. 4: Ausgewdhlte Quell-Ziel-Zuordnungen des metaphorischen Musters «KI
als menschliche Begleitung» mit exemplarischen Formulierungen

Die metaphorische Ubertragung projiziert Merkmale menschlicher
Interaktion (bspw. soziale Prasenz, kognitive Beteiligung und Vertrauens-
wurdigkeit) auf KI-Systeme. KI erscheint als lernbegleitende Présenz, die
Denk- und Motivationsprozesse unterstiitzt, personalisierte Riickmeldun-
gen gibt und Orientierung bietet. Zugleich wird sie als vertrauenswirdige
und ethisch ausgerichtete Instanz adressiert, etwa durch wiederkehrende
Bezugnahmen auf «trustworthy Al» (EC:JRC et al. 2023; EC:ERCEA 2024;
EC:EACEA 2023). Insgesamt stabilisiert dieses Muster ein Verstandnis von
KI als relational eingebetteter Akteurin, der Agency und Intentionalitit
zugeschrieben werden.

Diese Rahmung ist jedoch mit erheblichen Spannungen verbunden.
Kajava und Sawhney (2023) weisen darauf hin, dass die Zuschreibung von
Vertrauenswiirdigkeit problematisch wird, wenn Vertrauen der Technologie
selbst zugeschrieben wird und nicht den menschlichen und institutionellen
Akteur:innen, die sie entwickeln, trainieren und regulieren. Selwyn (2013;
2019) warnt in diesem Zusammenhang vor einem unreflektierten Vertrauen
in Bildungstechnologien, das normative Setzungen, Machtverhaltnisse und
Interessen verdeckt und als kulturelles (Sleepwalking’ in technologische
Arrangements wirksam wird.
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Dartiber hinaus verdeckt das metaphorische Muster, dass KI-Syste-
me statistische Ausgaben generieren und keine padagogischen Urteile
im eigentlichen Sinne féllen. Die Rahmung als Partnerin oder Begleiterin
verschleiert Prozesse der Datafizierung, infrastrukturelle Abhéngigkeiten
und Machtasymmetrien in Design und Nutzung sowie Verschiebungen von
Verantwortung, die mit der Delegation padagogischer Aufgaben einherge-
hen. Zugleich starkt sie ein individualisierendes Bildungsverstandnis, das
soziale und gemeinschaftliche Dimensionen von Lernen marginalisiert.
Das Muster erdffnet damit zwar eine sozial anschlussfahige Deutung von
KI, 1auft jedoch Gefahr, deren epistemische und paddagogische Fahigkeiten
zu Uberschatzen und alternative Bildungsverstédndnisse jenseits persona-
lisierter Unterstitzung aus dem Blick zu verlieren.

5. Diskussion: Metaphernreflexion als Beitrag zur
Begriffskritik und Begriffsbildung

Die vorliegende Analyse kniipft damit an die eingangs formulierte Prob-
lemstellung an, wonach sogenannte KI in bildungspolitischen Diskursen
hiufig iber metaphorische Rahmungen thematisiert wird, die ihre Be-
deutungszuschreibungen vorstrukturieren. Die rekonstruktive Leistung
des Beitrags besteht darin, diese meist impliziten Deutungsstrukturen in
bildungspolitischen Dokumenten systematisch sichtbar zu machen. Die
rekonstruierten metaphorischen Muster lassen sich als spezifische Formen
bildungspolitischer Kommunikation verstehen, durch die sogenannte KI
im Bildungsbereich nicht nur beschrieben, sondern zugleich bewertet und
handlungsleitend gerahmt wird. Ankniipfend an das CSET collective (2025)
wird deutlich, dass diese Rahmungen bzw. Deutungsangebote nicht neutral
sind. Sie strukturieren, welche Aspekte von KI als relevant erscheinen, wel-
che Bildungsprobleme sichtbar werden und welche Lésungsansétze plau-
sibel wirken, wéhrend andere Facetten in den Hintergrund treten. Gerade
weil solche Rahmungen meist implizit bleiben, stabilisieren sie bestimm-
te Vorstellungen von Bildung, Technologie und Steuerung. Indem diese
Hervorhebungen und Ausblendungen tiber die metaphorischen Muster
systematisch sichtbar gemacht werden, tragt der Beitrag zur kritisch-refle-
xiven Analyse digitalisierungsbezogener Bildungsdiskurse bei. Er schliesst
damit an etablierte diskursanalytische und medienkritische Perspektiven
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an (Altenrath et al. 2020; Bock et al. 2024; Niesyto 2017) und konkretisiert
deren Bedeutung fur die Begriffsbildung im Kontext aktueller KI-Diskurse.

Die vorliegende Analyse erhebt keinen Anspruch auf eine vollstdndige
Darstellung aller im Material rekonstruierbaren metaphorischen Muster.
Vielmehr wurde eine analytische Schwerpunktsetzung vorgenommen, die
eine vertiefte Diskussion einzelner Rahmungen erméglichte, wahrend an-
dere lediglich benannt wurden. So findet sich in den untersuchten Doku-
menten auch wiederholt die Rahmung von KI als (transformative Kraft»
(u.a. EC:JRC et al. 2023), die den Bildungswandel mithilfe von Metaphern
der Wirkung, der Energie und des Zwangs als dynamisch und weitgehend
unvermeidlich beschreibt. Da diese Metaphorik in Diskursen um Bildungs-
technologien nicht zum ersten Mal sichtbar wird (Mayes 1995) und ver-
gleichsweise allgemein ist, wurde sie im Beitrag nicht weiter ausgefiihrt.
Dies stellt eine Limitation der Analyse dar, verweist zugleich jedoch auf
Desiderate weiterfihrender Forschung zu bislang nur randstandig be-
handelten metaphorischen Rahmungen im bildungspolitisch informierten
KI-Diskurs.

Die Diskussion der identifizierten Muster zeigt, dass der bildungspoli-
tische KI-Diskurs sehr wohl durch spannungsreiche Metaphern gepragt
ist. Wahrend die Betonung von KI als relevanter Lerngegenstand an ein
technologisches Fortschrittsnarrativ ankntpft, das einen tiefgreifenden
Wandel nahelegt, wird sie andererseits als technisches Werkzeug gerahmt,
das Effizienz, Kontrolle und Steuerbarkeit innerhalb des bestehenden in-
stitutionellen Rahmens verspricht. Die Gestaltung von formaler Bildung
erscheint darin mitunter als technisch getriebene, auf Daten gestiitzte
und steuerbare Praxis, in deren Rahmen das paddagogisch-professionelle
Handeln in institutionellen Kontexten mitunter in den Hintergrund zu
geraten droht. Entweder wird professionelles Handeln im Kontext technik-
deterministisch anmutender Transformationsprozesse relativiert oder auf
die Auswahl und Anwendung technischer Mittel fokussiert. Fragen nach
padagogischer Gestaltbarkeit, normativen Zielsetzungen und alternativen
Entwicklungspfaden stehen selten im Fokus.

Besonders diskussionswiirdig erscheint das Muster der «KI als men-
schendhnliche[m] Partner oder Begleiter» (siehe Abschnitt 4.4). Zwar ist die
Debatte um Intelligente Tutorielle Systeme (ITS) keineswegs neu und reicht
bis in die 1970er-Jahre zurtck (Latif et al. 2026), jedoch treten im aktuel-
len bildungspolitischen Diskurs anthropomorphisierende Zuschreibungen
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deutlich prominenter hervor. Wahrend Begriffe wie «Intelligent Tutoring
Systems» weiterhin systemische Arrangements bezeichnen und Bezeich-
nungen wie «Chatbots» zumindest auf den technischen Charakter verwei-
sen, verwischen Formulierungen wie «Lernbuddy», «Tutor» oder «Begleiter»
diese Grenzen zunehmend. In diesem metaphorischen Muster wird die so-
genannte KI als relationaler Akteur gerahmt, wodurch sich kommunikative

Agency sowie Vertrauenszuschreibungen professioneller und institutio-
neller Akteur:innen auf technische Systeme verlagern. Damit besteht die

Gefahr, die Verantwortung fir padagogische Entscheidungen implizit zu

delegieren und algorithmische Verfahren als dialogisch oder padagogisch

kompetent erscheinen zu lassen, obwohl sie auf statistischen Modellen be-
ruhen. Die Rahmung verwischt somit die Grenze zwischen menschlichem

Urteil und algorithmischer Verarbeitung und verdeckt soziale, normative

und machtbezogene Bedingungen padagogischer Prozesse.

Vor diesem Hintergrund zielt der Beitrag nicht darauf, die eine «an-
gemessene» Metapher fur KI in der Bildung zu identifizieren. Medienpada-
gogisch relevant ist vielmehr die Férderung von Reflexivitat im kommuni-
kativen Umgang mit entsprechenden sprachlichen Mustern: die Fahigkeit,
metaphorische Deutungsangebote als solche zu erkennen, ihre impliziten
Annahmen zu analysieren und situativ zwischen unterschiedlichen Rah-
mungen zu wechseln. Dies betrifft bildungspolitische Akteur:innen ebenso
wie padagogische Professionen (Gropengieféer 2004) und die erziehungs-
und medienpéddagogische Forschung selbst (Schiefner-Rohs 2014; Kerres
2017). Metaphernreflexion ist damit kein sprachkritisches Randthema,
sondern fur die medienpadagogische Begriffsbildung von Bedeutung: Me-
taphern pragen, wie Giber Bildung im Kontext der Omniprésenz von so-
genannter KI kommuniziert wird, welche Zukiinfte vorstellbar erscheinen
und welche padagogischen Alternativen diskursiv verfuagbar bleiben.
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Abstract

In higher education, academic writing has long been a central practice through
which knowledge is developed, negotiated, and communicated. Epistemic
agency, understood as responsibility for judgement and justification, has thereby
functioned as a largely implicit foundation of writing, with authorship and text
forming a stable unit from which epistemic responsibility could be inferred. The
emergence of generative Al (genAl) disrupts this configuration. While genAl can
participate in the formulation, structuring, and evaluation of knowledge claims,
it does not bear responsibility for them. At the same time, it becomes internal to
writing processes, making epistemic agency less visible and no longer reliably
inferable from textual products alone. This article argues for a reorientation of
academic writing pedagogy toward the explicit cultivation of epistemic agency
under conditions of AI mediation. It conceptualises epistemic agency along four
interrelated principles: decision-making, positioning, evaluation, and justification.
From a media-pedagogical perspective, these are understood as mediated prac-
tices in which responsibility, critique, and authorship must be actively developed.
The analysis thus situates academic writing within broader transformations of
knowledge practices and points to fundamental challenges for learning and as-
sessment in higher education in the age of generative Al
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Epistemische Handlungsfiahigkeit und akademisches
Schreiben im Zeitalter generativer KI. Epistemische
Neuorientierungen der Schreibdidaktik aus
medienpidagogischer Perspektive

Zusammenfassung

Im Hochschulbereich stellt das akademische Schreiben seit Langem eine zentrale
epistemische Praxis dar, durch die Wissen erworben, entwickelt und verbreitet
wird. Epistemische Handlungsfdhigkeit, verstanden als Verantwortung fiir epis-
temisches Urteilsvermégen und Rechtfertigung, bildete dabei eine weitgehend
implizite Grundlage akademischen Schreibens. Urheberschaft und Text galten
als stabile Einheit, aus der epistemische Urteile abgeleitet werden konnten. Das
Aufkommen der generativen KI (genAl) stért diese Ordnung in einer Weise, die
nicht nur technologischer, sondern auch medienpddagogischer Natur ist. Wéihrend
genAl an epistemisch relevanten Aspekten des Schreibens beteiligt sein kann, trdgt
sie keine epistemische Verantwortung und wird zugleich zu einem internen Be-
standteil der Produktion und Bewertung von Wissensanspriichen. Epistemische
Handlungsfdhigkeit kann daher nicht mehr zuverldssig allein aus akademischen
Texten erschlossen werden. Der Beitrag argumentiert vor diesem Hintergrund
fiir eine Neuausrichtung der akademischen Schreibpddagogik hin zur expliziten
Férderung epistemischer Handlungsfdhigkeit im Kontext von KI. Diese wird ent-
lang vier miteinander verbundener Prinzipien konzeptualisiert: epistemische Ent-
scheidungsfindung, Positionierung, Bewertung und Rechtfertigung. Aus medien-
pddagogischer Perspektive werden diese Prinzipien als vermittelte epistemische
Praxis verstanden, in der Verantwortung, Kritik und Urheberschaft aktiv entwickelt
werden miissen. Die Analyse weist damit iiber das akademische Schreiben hin-
aus auf grundlegende Herausforderungen fiir Lernen und Leistungsbewertung im
Hochschulbereich im Kontext von genAlL

1. Introduction

Academic writing has long been regarded as a central practice of knowl-
edge production and acquisition in academia (e.g. Kruse and Jakobs 1999).
Within higher education, writing is not merely a means of documenting
results but a key epistemic activity through which understanding is devel-
oped, arguments are refined, and disciplinary knowledge is constructed.
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Writing pedagogy has aimed to enable students’ participation in academic
knowledge practices, presupposing that epistemic responsibility remains
anchored in the writing subject. This capacity to evaluate, position, and jus-
tify knowledge claims is captured by epistemic agency, as elaborated below.

The emergence of generative Al (genAl) fundamentally challenges this
assumption (cf. Schiefner-Rohs and Grunberger 2025). GenAl systems are
computational systems that generate text based on statistical patterns in
large datasets rather than on epistemic understanding. They can perform
core epistemic activities of academic writing, including structuring argu-
ments, formulating and justifying claims, synthesising sources, and gen-
erating explanations (Weber-Wulff et al. 2023; Hicks et al. 2024). However,
they do not bear responsibility for these processes or their outcomes. At the
same time, writing pedagogy continues to assume that responsibility for
knowledge claims ultimately remains within the human author (Buck 2025).
As academic writing processes become increasingly mediated between
human and machine, the enactment of epistemic responsibility becomes
less visible so that epistemic agency can no longer be reliably inferred from
textual products alone (Cress and Kimmerle 2023). This development can-
not be addressed with writing pedagogy alone, but requires a media peda-
gogical perspective that accounts for the mediated conditions of writing
and knowledge practices. In this article, media pedagogy is understood
as a perspective for examining and shaping how such mediated condi-
tions structure learning and epistemic practices. This aligns with recent
attempts to position media pedagogy under post-digital conditions as a
field concerned with the educational implications of digitally mediated
environments (Tulodziecki 2025; Kerres 2025).

How these conditions can be pedagogically addressed in academic writ-
ing remains insufficiently specified. This article responds to this gap by
developing an epistemic didactics of academic writing as a framework for
engaging with Al-mediated writing practices in higher education.

The article proceeds in four steps. First, it revisits central assumptions
of writing pedagogy prior to the emergence of genAl. Second, it analyses
how genAlI challenges these assumptions. Third, it introduces epistemic
agency as a theoretical lens. Finally, it outlines key principles of this frame-
work and discusses their implications.

Epistemic Agency and Academic Writing in the Age of genAl
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2. Traditional Concepts of Writing Pedagogy and Their
Implicit Epistemic Assumptions

«Wissenschaft ist ohne geschriebene Texte nicht denkbar» — scientific
knowledge is inseparable from written forms of communication (Kruse
and Jakobs 1999). Academic writing has therefore long been understood not
merely as a means of recording results, but as a central practice through
which knowledge is generated, stabilised, and made contestable within
disciplinary communities (Pohl 2016).

In Anglo-American higher education, this understanding has been
institutionally embedded, with writing conceived as a core curricular
practice closely tied to thinking, learning, and knowledge construction
(Carter et al. 2007; Russell et al. 2009). Initiatives such as Writing Across
the Curriculum and Writing in the Disciplines frame writing as a mediating
activity through which disciplinary knowledge is developed and negotiated
(Russell 1997; Applebee et al. 2017). Learning to write in disciplinary genres
is thus inseparable from learning to think within disciplinary epistemolo-
gies. More broadly, writing has been conceptualised as an epistemological
practice that supports processes of knowledge construction, justification,
and evaluation across personal, disciplinary, as well as sociocultural dimen-
sions (Chen 2019; Kruse et al. 2023).

At the same time, research in academic literacy has shown that the
epistemic demands associated with academic writing are often articulated
only indirectly, through broad evaluative descriptors such as analysis, evalu-
ation or synthesis, which resist procedural specification and remain largely
tacit, even for those who assess student texts (Lea and Street 1998). While
writing pedagogy has made genre conventions (eg. Swales 2014; Weissberg
and Buker 1990), writing processes, and formal conventions increasingly
explicit, the epistemic dimensions of writing have largely remained implicit
and are rarely addressed as objects of instruction (Lea and Street 1998;
Kruse and Jakobs 1999; Pohl 2016).

In response, writing pedagogy has commonly operationalised academic
writing through competence models that reflect the need for students to
acquire discipline-specific writing abilities through participation in aca-
demic practices (Pohl 2016). In German-speaking writing research in par-
ticular, Kruse and Jakobs (1999) explicitly conceptualise academic writing
as a competence-based practice, requiring systematic instruction in higher
education. These competences include, among others, genre, rhetorical,
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intertextual, and receptive dimensions, all of which articulate what it means
to participate successfully in academic writing and have informed teach-
ing and assessment practices. Underlying these models is the implicit as-
sumption that learners are able to make and justify knowledge-related
decisions within academic writing. Subsequent contributions have further
elaborated these competence models (e.g., Pohl 2016; Frank et al. 2013). Yet,
they largely leave unaddressed how such decision-making is developed or
supported pedagogically.

3. Generative Al and the Redistribution of Epistemic
Agency in Academic Writing

Building on the implicit epistemic premises identified in the preceding
chapter, this section examines how these assumptions are challenged under
conditions of genAl. To do so, it clarifies the concept of epistemic agency,
analyses how genAl reconfigures epistemically relevant dimensions of aca-
demic writing, and discusses the implications of these developments for
writing pedagogy.

Building on the understanding introduced above, epistemic agency
can be conceptualised as the capacity of individuals to act as responsible
knowers: to evaluate information, justify knowledge claims, and take own-
ership of epistemic decisions within shared knowledge practices (Olson
2015; Pearson 2024). Rather than referring to voluntary belief formation,
epistemic agency concerns the ways in which individuals actively partici-
pate in processes of knowledge acquisition and justification within shared
epistemic practices (Elgin 2013).

A process-oriented understanding of agency is provided by Emirbayer
and Mische (1998), who conceptualise agency as a temporally embedded
phenomenon constituted through the interplay of iterational, projective,
and practical-evaluative dimensions. While their model does not explicitly
address epistemic agency, it offers a productive framework for analysing
how agency unfolds in temporally structured practices. Agency is thus not
understood as a stable individual capacity, but as an emergent, relational
achievement unfolding across time. In media-pedagogical research, this
model has been further developed by Grabensteiner (2023), who situates
these dimensions within processes of media action (Medienhandeln) and
relational Bildung (cf. Jérissen 2011, 222 —23), understood as the view that
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the subject and its agency emerge in and through media practice itself, a
position this article returns to in Table 1.

Emirbayer and Mische's (1998) temporal model is particularly valu-
able for the present study, as it provides a conceptual link between media-
pedagogical analyses of mediated action and writing pedagogy, allowing
academic writing to be understood as a temporally structured and increas-
ingly mediated practice.

Of particular relevance in Al-mediated writing contexts is the practical-
evaluative dimension, that is, the situated capacity to make judgements
and decisions in the present. This dimension is fundamentally reshaped by
genAl systems, which intervene directly in ongoing evaluative and argu-
mentative processes (e.g. Ferrario et al. 2024; Messeri and Crockett 2024).
From an epistemic perspective, this suggests that genAl does not merely
affect the products of writing but reconfigures the processes through which
epistemic agency is enacted.

Against this conceptual background, writing pedagogy has traditionally
assumed a close alignment between writing practices and human epis-
temic agency (Kruse 2013). Because authorship, epistemic judgement, and
responsibility were tied to the act of writing itself, epistemic engagement
was often treated as inferable from textual production and its outcomes,
an assumption that has been problematised in academic literacies research
(see also Lea and Street 1998).

While this alignment has never entirely been unproblematic, challenges
such as plagiarism, ghost-writing, and contract cheating were historically
treated as violations of academic integrity rather than as structural is-
sues of writing pedagogy (Walker and Townley 2012; Christensen Hughes
and Eaton 2022). These practices presupposed a stable normative distinc-
tion between legitimate authorship and illegitimate delegation, leaving
the concept of epistemic agency itself largely intact and anchored in the
human author.

GenAl, however, alters this configuration more fundamentally. Although
current debates on so-called ‘Al-giarism' often frame its use within exist-
ing categories of misconduct (Chan 2023), genAl does not merely support
writing but actively contributes to the production of text, argumentation,
and synthesis (Kleiman 2022; Ferrario et al. 2024). As a result, texts may
display the surface features of academic competence while the epistemic
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responsibility for claims, reasons, and interpretations becomes increasingly
difficult to locate and assess.

From a media-pedagogical perspective, this shift is a reconfiguration of
epistemic practices under conditions of socio-technical mediation. Knaus
(2023) for example, conceptualises Al-supported writing as a form of col-
laborative knowledge construction, thereby foregrounding the distributed
and relational nature of authorship in Al-mediated contexts. Such perspec-
tives move beyond a logic of violation and instead point to a structural
transformation: established ways of inferring epistemic responsibility from
written products are called into question, requiring a reconceptualisation
of epistemic agency in mediated writing practices. This article draws on
the relational insights while maintaining that epistemic responsibility must
remain reconstructible and attributable to the human writer, as summa-

rised in Table 1 and further elaborated in 4.3.

. . Position adopted
Step Aspect Relational perspective in this article
Starting Point = Subject Agency and competence Accepted as a
formation emerge in and through description of how
media practice itself, not Al-mediated writ-
prior to it (Jorissen 2011, ing unfolds
Grabensteiner 2023;
Knaus 2023)
Manifestation = Human-Al Increasingly blurred, as Accepted empiri-
boundary computational systems par- | cally, but not em-
ticipate directly in epistemic | braced as the aim
processes (see 4.3) of this article
Consequence | Epistemic Becomes diffuse and difficult = Must remain re-
responsibility = to locate once authorshipis | constructible and
distributed across human attributable to the
and Al contributions human writer
Response Pedagogical Without intervention, this Motivates the epis-
implication diffusion risks undermining | temic didactics
novice writers' epistemic developed in this
development article
Tab.1: Relational media pedagogy and the position adopted in this article, with

a focus on writing pedagogy in higher education.
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This redistribution manifests concretely in Al-mediated writing prac-
tices. GenAl does not simply contribute to writing processes, but actively
shapes how epistemic decisions are made within them. In this sense, genAl
is an epistemic technology that participates in processes by shaping how
knowledge claims are formulated and evaluated, without itself bearing
responsibility (cf. Alvarado 2023; Coeckelbergh 2026). This becomes par-
ticularly visible in the way Al-generated outputs can appear grounded and
authoritative, potentially fostering what Messeri and Crockett (2024) de-
scribe as "illusions of understanding”, in which epistemic work is partially
offloaded while maintaining a sense of comprehension (Ferrario et al. 2024).

This redistribution does not affect all learners equally. While experi-
enced writers may be able to integrate genAl without fundamentally dis-
placing epistemic responsibility, for novice writers epistemic agency is
still in the process of being developed (Kessler and Michiels 2026). In such
contexts, the availability of genAl introduces a particular vulnerability:
central epistemic activities may be prematurely delegated to the system.
This difference can be understood in light of the epistemic capacities that
writing pedagogy aims to cultivate. Whereas experienced writers can draw
on established practices of evaluating, structuring, and justifying knowl-
edge within disciplinary contexts, for novice writers these capacities are
still emerging and therefore more susceptible to being externalised.

This vulnerability can be further specified from a developmental per-
spective. Perry's (1981, 1970) model of intellectual development describes
how learners move from dualistic conceptions of knowledge, in which
knowledge is perceived as certain and externally given, toward more rela-
tivistic and reflective understandings in which knowledge is recognised as
constructed and requiring justification. In earlier stages of this develop-
ment, learners are more likely to rely on perceived authorities as sources
of correct answers. In Al-mediated writing contexts, genAl systems may
assume precisely such a role, as their outputs often appear coherent, au-
thoritative, and epistemically grounded. As a result, learners may accept
Al-generated content without sufficient critical evaluation, reinforcing
tendencies toward epistemic dependence rather than fostering the devel-
opment of epistemic agency.

This dynamic can be understood in terms of cognitive offloading,
that is, the delegation of cognitive processes to external tools (Risko and
Gilbert 2016). In academic writing, however, such offloading extends beyond
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cognitive effort to epistemic processes themselves. When learners rely on
genAl for core decisions without critical engagement, cognitive offload-
ing becomes epistemic offloading: a displacement of responsibility from
the writer to the system. As a result, the development of epistemic agency
may be hindered precisely in those phases where it is most crucial. This is
supported by recent empirical research, which shows that frequent use of
genAl is associated with reduced engagement in analytical and evaluative
processes, mediated by mechanisms of cognitive offloading (Gerlich 2025).

Taken together, these dynamics point to a fundamental instability in the
attribution of epistemic agency in academic writing, as epistemic decisions
are increasingly shaped within a mediated environment while remaining
ascribed to the human writer.

4. Towards an Epistemic Didactics of Academic Writing
Building on this analysis, academic writing under conditions of genAl re-
quires an explicit pedagogical engagement with epistemic agency. From
both a writing-didactic and a media-pedagogical perspective, this raises
the question of how these processes can be fostered and sustained within
socio-technical environments shaped by genAl.

In response, this section develops an epistemic didactics of academic
writing as a complementary perspective that foregrounds agency and re-
sponsibility in Al-mediated writing contexts. Rather than redefining writ-
ing competence, this perspective adds an additional conceptual layer to
established approaches by focusing on how learners assume responsibility
for decisions within mediated writing processes. In particular, it empha-
sises the practical-evaluative dimension of agency (Emirbayer and Mische
1998), that is, learners' situated capacity to make justified decisions in the
moment of writing.

The four principles proposed in the following are not arbitrarily se-
lected but derive from a deliberate synthesis of two complementary theo-
retical strands, introduced in Chapter 3 and brought together in Table 2:
decision-making, evaluation, and justification are strongly grounded across
established accounts of epistemic agency, while positioning extends this
framework as an addendum suited to the temporally structured, mediated
environment of academic writing, addressing a dimension that remains
largely implicit in the epistemic agency literature discussed above.

Epistemic Agency and Academic Writing in the Age of genAl
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Principle

Decision-
making
(4.2.1)

Evalu-
ation
(4.2.3)

Justifi-
cation
(4.2.4)

Epistemic agency theory

Pearson (2024) frames epistemic
agency explicitly as responsible
decision-making under uncertainty;
Olson (2015) treats epistemic choices
(e.g., which sources or claims to
accept) as a core exercise of agency.
Writers enact this whenever they
decide whether to accept, modify, or
reject genAl-generated content.

All three accounts (Elgin 2013; Olson
2015; Pearson 2024) treat evaluation
as constitutive of epistemic agency:
assessing the reliability, relevance,
and validity of information or claims
before they are incorporated into
one’s own reasoning. In genAl-
mediated writing, this corresponds
to critically appraising Al-generated
content against disciplinary stand-
ards.

Justification is treated as central
across all three sources (Elgin 2013;
Olson 2015; Pearson 2024) par-
ticularly by Elgin, for whom giving
reasons for one’s claims is the defin-
ing act of responsible knowing. In
writing, this involves being able to
account for why a claim, source, or
formulation was adopted.
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Media-pedagogical perspective

In Al-mediated writing, engage-
ment with and selection of Al
tools is embedded in socio-
technical arrangements that
shape what epistemic choices
are available. This resonates
with Baacke’s (Baacke 2024
[1996]) notion of Medien-
nutzung - the competent,
purposeful use of media as part
of the communicative reper-
toire (Knaus 2023, 2024), as well
as with Emirbayer and Mische’s
(1998) practical evaluative
dimension to make situative
judgements.

Critical assessment of digital
content is constituted in and
through media practice. This
corresponds to Baacke’s (2024
[1996]) Medienkunde - knowl-
edge about media systems and
their structures - extended to
Al-mediated knowledge prac-
tices (Livingstone 2004, 2010;
Buckingham 2010; Knaus 2024).

Justification is a dialogical,
socially situated achievement
that cannot be delegated to
technological systems and
must remain attributable to the
human writer (Habermas 1991,
1995; Totter and Grabensteiner
2025)
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Principle

Position-
ing (4.2.2)

Tab. 2:

Epistemic agency theory

Positioning is not a named category
in the epistemic agency literature
above but corresponds to the projec-
tive dimension of agency (Emirbayer
and Mische 1998): the situated,
forward-looking framing of one’s
stance toward a problem or claim.
Positioning has long been integral

to academic writing itself, as writers
routinely situate their claims relative
to existing literature and compet-
ing perspectives, independent of Al.
Grabensteiner (2023) extends this

to media action, making it directly
applicable to how writers position
themselves toward genAl-mediated
knowledge production.

thesis.

Media-pedagogical perspective

Reflexive, critical stance-taking
toward Al-mediated content
as Medienkritik — constituted
relationally in and through
media practice, not prior to it
(Jorissen 2011; Grabensteiner
2023; Knaus 2024; Baacke 2024
[1996])

The four principles of epistemic agency: a two-strand theoretical syn-

The following subsections address the epistemic vulnerability of learn-

ers in Al-mediated writing contexts and examine these principles of epis-

temic agency in academic writing. Figure 1 conceptualises their interrela-

tion and serves as a basis for discussing their pedagogical implications

under conditions of genAl.

Positioning and Authorial

Fig. 1:

Evaluation and Critical

Judgement

Epistemic
Agency in
Al-

e mediated

Academic
Writing

Decision-Making and

Responsibility

diated environments.

Justification and
Defendability

Core principles of an epistemic didactics of academic writing in Al-me-
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4.1  Epistemic Vulnerability and Its Pedagogical Implications
Building on the instability identified in Section 3, the use of genAl in aca-
demic writing introduces a specific pedagogical challenge: how can learn-
ers be guided to develop and exercise epistemic responsibility under these
conditions?

Recent work suggests that this challenge is not merely theoretical but
has concrete implications for learning. As discussed above, the increasing
reliance on Al-generated contributions can foster forms of dependency,
where central aspects of writing are no longer consistently enacted by the
learner (Chirayath et al. 2025). From a writing pedagogical perspective,
this raises questions about how responsibility for knowledge claims can
be maintained when processes of text production are partially externalised
(Buck 2025). At the same time, media-pedagogical perspectives emphasise
that such shifts require forms of critical-reflective engagement with digital
systems, as knowledge practices themselves are increasingly shaped by
algorithmic environments (Knaus 2024).

Empirical studies further substantiate this challenge. As shown above
Gerlich (2025) finds that frequent use of genAl is associated with reduced
analytical and evaluative engagement. Similarly, Jose et al. (2025) and
Ninghardjanti et al. (2025) emphasise that learning environments must be
designed to require independent judgement, source verification, and critical
engagement in order to prevent passive reliance on Al-generated content.

These developments have also led to initial pedagogical responses in
higher education that seek to rethink learning environments under condi-
tions of genAl. In particular, recent work highlights the central role of as-
sessment in shaping how students relate to knowledge. Rather than merely
evaluating performance, assessment practices position students as particu-
lar kinds of knowers, influencing whether they engage with knowledge as
passive recipients or as active contributors (Nieminen and Ketonen 2024;
Nieminen et al. 2025). This implies that pedagogical designs must create
conditions in which students actively engage with, evaluate, and contribute
to knowledge, rather than primarily reproducing it.

At the same time, writing pedagogy has begun to address genAl more
directly by treating its use as an explicit object of instruction, providing
structured guidance that links tool use to disciplinary expectations and to
the learner’s responsibility in engaging with Al-generated content (Buck
2025).
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While these approaches highlight important directions, they remain
focused on specific aspects of the problem, such as assessment design or
the guidance of Al use in writing practice. What remains insufficiently
specified is how the underlying processes through which learners engage
with knowledge can be systematically addressed across Al-mediated writ-
ing practices.

To address this gap, the following section elaborates the four interrelat-
ed principles introduced above into concrete criteria for writing pedagogy.

4.2  Core Principles of an Epistemic Didactics of Academic
Writing

These principles capture distinct ways in which learners engage with

knowledge within academic writing and together form a heuristic for ana-

lysing and guiding such processes. As illustrated in Figure 1, they are best

understood as overlapping and iterative rather than linear.

In Al-mediated contexts, each of these principles may be partially del-
egated to technological systems. The following subsections translate them
into core principles for the design of writing instruction under conditions
of genAl

4.2.1 Epistemic Decision Making and Responsibility

The first principle concerns epistemic decision-making: learners must
remain responsible for key choices, including what counts as a relevant
problem, which sources are considered authoritative, and which claims are
adopted or rejected in Al-mediated writing processes. While genAl systems
may suggest research questions, methods, or sources, determining which
of these are appropriate and warranted in a given context remains the
responsibility of the human author.

Importantly, genAl does not merely support decision-making but shapes
the space of possible options from which decisions are made. Responsibility
therefore extends beyond selecting among given alternatives to critically
relating these to one's own goals, argumentative direction, and disciplinary
standards, including recognising when relevant perspectives or options
may be missing.
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Decision-making is closely intertwined with evaluation but constitutes
a distinct principle insofar as it involves committing to and taking respon-
sibility for a particular course of action.

From a didactic perspective, this calls for writing tasks and assessment
formats in which such decisions are made explicit and visible. For instance,
students may be required to document their use of genAl in a prompting
journal, explaining which suggestions were adopted, modified, or rejected
and why. In more situated tasks, this may involve asking students to justify
in a short oral defence why a particular research question was selected and
how the decision aligns with disciplinary standards.

This implies a reconfiguration of assessment formats that place greater
emphasis on process-oriented evaluation. One example can be found in
project-based engineering courses, in which students develop technical
applications alongside communication products such as user manuals,
product videos, or websites. As part of this process, students define and
iteratively refine their own assessment criteria, including decisions about
which aspects of the product to prioritise and how to address the needs of
a specific audience. While genAl may support the initial drafting of such
criteria, selecting, revising, and justifying them in response to feedback
requires learners to actively engage in epistemic decision-making.

Figure 2 illustrates this shift from pre-genAl writing (left column),
where agency is inferred from the final text, to an epistemic reorientation
(right column), in which it is examined through visible writing processes.
This may include reflective components, oral examinations, or coaching-
based interactions in which learners articulate and justify their decisions.
Such approaches point toward triangulated forms of assessment that com-
bine textual products, process documentation, and interactive formats.

Nina Isabelle Schnatz

290



MedienPidagogik

Zeitschrift fir Theorie und Praxis der Medienbildung

Pre GenAl Writing Disruption through GenAl Epistemic Reorientation
Student Student cn Student ‘-’
genAl genAl

AT 4
]

Writing Process

l

)

Final Text e
Final Text
J, AR Final Text

X

Inference of No Reliable Inference O AdanCY
y 3 ’ . Inferred Through
Epistemic Agency of Epistemic Agency Process Visibility

Fig.2: From product-based inference to process-oriented epistemic reorienta-
tion: changing conditions for the visibility and assessment of epistemic
agency in academic writing under genAl.
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4.2.2 Epistemic Positioning and Authorial Ownership

While decision-making addresses which choices are made during the writ-
ing process and how responsibility for these choices is maintained, a second
principle concerns positioning: the requirement that learners explicitly
situate their claims in relation to existing disciplinary knowledge, com-
peting perspectives, and Al-generated contributions, thereby assuming
responsibility as authors.

From a media-pedagogical perspective, this resonates with Baacke's
(1996, 2024 [1996]) concept of media competence, with a particular focus on
media critique as central to responsible authorship and positioning toward
mediated content?, because critically interrogating Al-generated content is
arguably the most important capacity for maintaining epistemic responsi-
bility in Al-mediated writing (Gerlich 2025). More recent contributions ex-
tend this perspective to Al-mediated knowledge practices (e.g. Knaus 2024).

1 Baacke distinguishes four dimensions of media competence: media knowledge,
media use, media production, and media critique, which he emphasises as a cen-
tral dimension; the text's 2024 republication in MedienPddagogik underscores its
continued relevance to contemporary debates on media criticism (Baacke 2024

[1996)).

Epistemic Agency and Academic Writing in the Age of genAl
291



f E Deutsche Gesellschaft
fur Erziehungswissenschaft

Sektion Medienpadagogik

This emphasis on critical and reflective engagement is also reflected
in international media literacy research, which highlights interpreta-
tion, evaluation, and reflexive positioning in relation to digital content
(e.g. Livingstone 2004, 2010). In addition, media-didactic perspectives em-
phasise that learning with digital media is not limited to tool use but in-
volves the design of participatory environments in which learners actively
shape and reflect their knowledge practices under conditions of digitality
(cf. Mayrberger 2025; Kerres 2025).

In Al-mediated writing contexts, positioning becomes particularly vul-
nerable because genAl intervenes directly in the formulation of claims,
arguments, and explanations. When students adopt Al-generated text with-
out critical appropriation, authorship risks becoming diffuse: it becomes
unclear whether a claim is advanced by the learner or reproduced from Al-
generated content. This blurring of authorial voice undermines a central
function of academic writing, namely, to make visible who stands behind a
claim. As recent research shows, generative systems blur the boundaries of
authorship, making it increasingly difficult to attribute claims to a clearly
identifiable subject (Mazzi 2024). For example, when a genAl system pro-
poses an interpretation, summarises a source, or formulates a claim, the
relevant question is not whether the formulation is linguistically appropri-
ate, but how the learner positions themselves in relation to it. Do they adopt
the claim, modify it, contrast it with alternative perspectives, or reject it?
Without such positioning, a text may appear coherent while the author’s
stance remains indeterminate.

This requires that such positions are made explicit within the writ-
ing process, so that responsibility remains attributable. As agency can no
longer be inferred from the final product alone, it must instead be made
visible through process-oriented formats such as reflective documentation,
prompting journals, or coaching interactions (see Figure 2).

Didactically, this implies that writing tasks and assessment formats
must not only focus on the final text but require learners to indicate and
justify their stance toward Al-generated contributions. For instance, coach-
ing sessions based on draft texts can prompt learners to explain which
claims were adopted or rejected and on what grounds. Prompting journals
can support this process by documenting how Al-generated outputs are
engaged with and reflected upon over time.
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4.2.3 Epistemic Evaluation and Critical Judgement

At the core of academic writing lies the capacity for evaluation: the ability
to critically assess evidence, plausibility, and competing claims in situations
of uncertainty. While decision-making concerns which options are selected,
and positioning refers to how claims are situated in relation to existing
knowledge and competing perspectives, evaluation addresses how such
options are assessed in the first place and provides the basis for subsequent
decisions and justifications.

From a media-pedagogical perspective, evaluation constitutes a core
dimension of media competence (Baacke 1996), referring to processes
of assessing credibility, comparing perspectives, and reflecting on one's
own judgement. More recent contributions extend this perspective to
Al-mediated knowledge practices (eg. Knaus 2024).

This emphasis is also reflected by international discussions on media
literacy. As Buckingham (2010, 62) argues, "informed users of media need
to be able to evaluate the material they encounter, for example by assess-
ing the motivations of those who created it and by comparing it with other
sources, including their own direct experience.”

In Al-mediated writing contexts, the objects of evaluation shift in impor-
tant ways. Academic writers are no longer only assessing human-authored
texts but must also evaluate knowledge claims produced by systems whose
outputs are epistemically plausible while remaining opaque with respect
to their grounds. As discussed earlier, genAl is an epistemic technology in
that it manipulates content and performs operations such as analysis, pre-
diction, and synthesis (Alvarado 2023). Yet precisely because such systems
lack the capacity for evaluation and responsibility, they cannot themselves
assess the warrant of the claims they generate.

For example, when genAl generates a summary or proposes an argu-
ment, the relevant task is not to accept its plausibility at face value but to
examine underlying sources, compare alternative accounts, and assess the
warrant of the claim.

This implies that evaluation cannot be delegated without loss. The
presence of seemingly well-formed arguments and explanations increas-
es the demand on learners to interrogate sources and verify claims. The
pedagogical challenge is therefore not to prevent the use of genAl, but to
ensure that evaluation remains an explicitly cultivated human practice.
This requires tasks and learning environments that prompt learners to
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interrogate sources, compare perspectives, and make their judgements
explicit and accountable within the writing process. For instance, learners
may be asked to present and critically compare two contrasting sources
or positions on a given topic, explaining how they assess their credibility,
underlying assumptions, and relevance. Such tasks require students not
only to engage with competing claims but to make their evaluative criteria
explicit and open to discussion.

Following Barzilai and Chinn (2018), who conceptualise the goal of epis-
temic education as the promotion of apt epistemic performance, such tasks
foreground evaluation as a practice that must be actively exercised and
regulated by learners.

At the level of assessment design this aligns with Nieminen et al. (2025),
who emphasise a shift toward task and assessment designs that require
learners to explicitly demonstrate how they evaluate sources, thereby mak-
ing evaluative judgement a visible and assessable component of academic
writing.

4.2.4 Epistemic Justification and Defendability

Epistemic justification is constitutive of academic writing: to write aca-
demically is to offer reasons for one's claims. In this sense, justification
has always been a core function of academic texts, even when it is real-
ized primarily through rhetorical and textual means rather than through
explicit dialogue. As shown above, this presumption becomes unstable.
The availability of externally generated reasons and arguments makes it
increasingly difficult to determine whether the justification articulated in
a text reflects the author's own reasoning or merely the formal presence
of reasons supplied by a technological system.

From a communicative perspective, this problem becomes particularly
salient. Habermas (1991, 1995) argues that the validity of knowledge claims
does not rest on their formal articulation alone but depends on their po-
tential to be justified in processes of intersubjective understanding and
critique. Claims count as epistemically warranted not because they are well-
formed, but because their authors are, in principle, able to give reasons for
them and able to respond to critical challenges. In this sense, justification
is not merely a textual property but a social and dialogical achievement.
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Against this background, Al-mediated academic writing exposes a
structural tension in assessment practices. When justificatory moves can
be produced by generative systems without being grounded in the writ-
ers’ own reasoning, the text no longer suffices as evidence of justificatory
reasoning. What is at stake is not the formal presence of reasons but the
author's capacity to appropriate, evaluate and defend these reasons on their
own. In this context, the blurring of authorship in Al-generated writing
further complicates the attribution of responsibility, as the presence of
well-formed justifications no longer guarantees that the writer can account
for them (cf. Mazzi 2024).

If justification is understood, following Habermas, as a social and dia-
logical achievement, it cannot be adequately assessed through the written
product alone. This reorientation from product to process-oriented evi-
dence is illustrated in Figure 2. Writing instruction must therefore create
conditions under which justificatory reasoning becomes visible as a person-
ally accountable practice, for instance when learners are required to explain
why a particular claim was adopted, how alternative interpretations were
considered and on what grounds Al-generated arguments were accepted.

4.3  Situating the Framework within Mediated Knowledge
Practices

The proposed framework situates academic writing within broader trans-

formations of mediated knowledge practices under conditions of genAl.

Rather than treating writing as an individual activity, it foregrounds how

epistemic processes are shaped within socio-technical arrangements that

influence how knowledge is produced and assessed.

From this perspective, the challenges posed by genAl in academic writ-
ing are a specific manifestation of more general questions concerning me-
diation, epistemic authority, and responsibility.

As Totter and Grabensteiner (2025) argue, agency in such contexts can-
not be understood as an individual capacity alone, but as the ability to act
meaningfully and responsibly within mediated arrangements that shape
possibilities for interpretation and action. This perspective resonates with
communicative approaches to epistemic responsibility (Habermas 1991,
1995), which locate the validity of knowledge claims in socially situated pro-
cesses of justification and critique, while also recalling critical-theoretical
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concerns about the shaping of knowledge and reasoning by mediated sys-
tems (Horkheimer and Adorno [1947] 1988).

At the same time, more recent media-pedagogical approaches con-
ceptualise subjectivity and agency relationally within socio-technical ar-
rangements (Jorissen 2011; Knaus 2024; e.g. Mayrberger 2025; Totter and
Grabensteiner 2025; Berges et al. 2025), highlighting how computational
systems increasingly participate in communicative and epistemic pro-
cesses, thereby blurring the boundaries between human actors and tech-
nological systems (Leineweber 2024). As outlined in Table 2, this article
accepts this relational insight empirically while maintaining a position that
diverges from it: irrespective of how authorship and agency are relationally
constituted, epistemic responsibility must remain reconstructible and at-
tributable to the human writer. In this sense, the framework contributes to
ongoing discussions in media pedagogy by specifying how epistemic agency
can be conceptualised and realised within Al-mediated writing practices.

5. Conclusion

Academic writing remains a central practice through which knowledge
is communicated, negotiated, and validated in higher education. With the
emergence of genAl, however, this practice requires critical re-examina-
tion, as contributions to knowledge can no longer be straightforwardly
attributed to the human author alone. Under these conditions, epistemic
responsibility cannot be inferred from the final text but must be explicitly
assumed and justified by the writer.

In response, the article argues for a reorientation of academic writ-
ing pedagogy that foregrounds epistemic agency as a central educational
concern in Al-mediated contexts. Rather than treating writing as textual
performance, this perspective conceptualises it as a responsibility-bearing
practice. By foregrounding decision-making, positioning, evaluation, and
justification, it redefines the educational value of academic writing under
conditions of genAl.

These challenges extend beyond academic writing and point to a broad-
er transformation of learning in higher education. As learners increasingly
interact with systems that generate explanations, solutions, or artefacts,
meaningful engagement is no longer ensured through task completion
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alone. The central risk lies in the erosion of the practices through which
understanding, judgement, and responsibility are developed.

Media pedagogy provides a crucial interpretive framework for this
transformation, focusing on how agency, authority, and responsibility
are constituted within socio-technical environments. In this sense, the
challenges of Al-mediated academic writing exemplify broader concerns
about agency, critique, and participation in digitally mediated learning.
Mediation no longer operates at the margins of learning but becomes in-
ternal to knowledge practices, shaping how knowledge claims are formed
and assessed.

Overall, academic writing offers an instructive case for understand-
ing how genAl reshapes epistemic responsibility in higher education. By
articulating a reorientation of writing pedagogy, the article shows how
epistemic agency becomes integral to academic writing under Al-mediated
conditions.

As a theoretical contribution, the framework remains limited in its
empirical scope and calls for further investigation across diverse discipli-
nary contexts and learning settings. Initial work in this direction is already
underway in design-based studies on genAl-supported academic writing
(Schnatz and Bieri 2024, 2025; Schnatz et al. Forthcoming). These stud-
ies demonstrate how pedagogical formats such as prompting journals,
structured coaching interactions, and process-oriented assessment make
epistemic processes visible and support learners in articulating and reflect-
ing on their decisions. Complementary work further shows how epistemic
agency can be traced in student writing through triangulated data (Schnatz
and Bieri Forthcoming).

Future work will investigate how epistemic agency can be systemati-
cally fostered and analysed across Al-mediated learning environments.
Ongoing research extends the triangulated design by linking student texts
across drafting stages with prompting journals, survey data, and coaching
interactions in order to trace how epistemic agency develops over time.

In this sense, epistemic agency emerges as a central lens for under-
standing and shaping learning in higher education under conditions of
genAl
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Handyverbot macht Schule

Ergebnisse aus einer Begleitforschung
zum Handyverbot an Karntner Schulen

Larissa Krainer*@ und Caroline Roth-Ebner' @

! Universitat Klagenfurt

Zusammenfassung

In Kédrnten, dem stidlichsten Bundesland Osterreichs, besteht seit Februar 2025
ein Handyverbot fiir Volksschulen. Seit Mai 2025 gilt ein vergleichbares Verbot
Osterreichweit bis zur 8. Schulstufe, mit Ausnahmen fiir Unterrichts- und medi-
zinische Zwecke. In einer Begleitstudie, die Interviews, eine Gruppendiskussion
und einen Fragebogen umfasste, wurden die Einstellungen und Erfahrungen dazu
aus unterschiedlichen Perspektiven (Politik, Beh6rden, Eltern, Schiiler:innen, Lehr-
krdfte) beleuchtet. Die Ergebnisse verweisen generell auf einen hohen Zuspruch
zum Verbot in allen Gruppen. Betont werden zahlreiche positive Effekte wie ein
gestdrktes soziales Miteinander, gesteigerte Konzentration und Aufmerksambkeit,
eine Reduktion von Cybermobbing aufseiten der Schiiler:innen oder die Entschleu-
nigung des Schulalltags. Zusdtzlich dient die Diskussion des Verbots einer ge-
sellschaftlichen Reflexion zur Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen. Als
Nachteile werden eine verstdrkte Handynutzung ausserhalb der Schule und damit
einhergehende Konflikte im Elternhaus beobachtet. Ferner dussern Eltern Sicher-
heitsbedenken aufgrund einer verringerten Erreichbarkeit ihrer Kinder. Weitere
Kritikpunkte betreffen die uneinheitliche Kontrolle des Verbots an Schulen, eine
schlechte Vorbildwirkung durch Lehrkrdfte oder Kosten, die mit der Umsetzung
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verbunden sind. Auch die Angemessenheit des Verbots in unterschiedlichen Schul-
stufen und die Frage, ob es nicht die Selbstverantwortung der Schiiler:innen ein-
schrdnke und den allgemeinen Trend zur Digitalisierung an Schulen konterkariere,
werden kritisch diskutiert.

Does a Mobile Phone Ban Work? Results from an
Accompanying Study on Mobile Phone Bans
in Carinthian Schools

Abstract!

In Carinthia, Austria's southernmost province, mobile phones have been banned
in primary schools since February 2025. Since May 2025, a similar ban has been
in place throughout Austria up to the 8" grade, with exceptions for instructional
and medical purposes. In an accompanying study using interviews, a focus group
and a questionnaire, attitudes and experiences were examined from different
perspectives (policymakers, authorities, parents, pupils, teachers). The results
indicate a broad support for the ban over all groups. Numerous positive effects
are emphasised, such as strengthened social interaction, increased concentration
and attention, reduced cyberbullying among pupils and slowing down of everyday
school life. In addition, the debate surrounding the ban has stimulated broader
societal reflection on the media use of children and young people. Observed disad-
vantages include increased mobile phone use outside of school and the associated
conflicts at home. Parents also express safety concerns about reduced accessibility
of their children. Other critical points concern the inconsistent enforcement of
the ban in schools, poor role modelling by teachers, and the costs associated with
implementation. The appropriateness of the ban at different school levels, and
whether it restricts pupils’ self-responsibility or counteracts the general trend
towards digitalisation in schools are also critically discussed.

1 Ubersetzt mit Unterstiitzung von ChatGPT (GPT-5 mini), OpenAl, abgerufen am
26. und 28. Januar 2026, https://openai.com/chatgpt und DeepL, abgerufen am
28. Januar 2026, https://www.deepl.com/en/translator.
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1. Einleitung

11 Heranwachsen in mediatisierten Lebenswelten

Digitale Medien sind ein selbstverstandlicher und allgegenwaértiger Be-
standteil kindlicher und jugendlicher Lebenswelten, wie unter den Begriffen
«mediatisierte Kindheit» (Tillmann und Hugger 2014) und «mediatisierte
Jugend» (Hugger 2014) wissenschaftlich diskutiert wird. 2020 nutzten in
Osterreich bereits 72 Prozent der Null- bis Sechsjihrigen gelegentlich das
Internet (Saferinternet 2020). Osterreichische Schiiler:innen erhalten ihr
erstes Smartphone im Durchschnitt mit neun Jahren, ein Jahr friher als
noch vor vier Jahren (Drei OTS 2025). Spatestens im Jugendalter nimmt
die Nutzung beachtliche Ausmasse an und betragt bei dsterreichischen
Schiiler:innen im Alter von durchschnittlich 14 Jahren téglich etwa 3,7
Stunden (Dienlin et al. 2024, 2). 38 Prozent der 6sterreichischen Jugend-
lichen nutzen das Gerat taglich gar funf Stunden oder ldnger (Felder-Puig
et al. 2023, 69). Eine intensive Smartphonenutzung steht in Zusammenhang
mit gesundheitlichen Problemen, etwa Konzentrationsschwierigkeiten,
einer verkiirzten Aufmerksamkeitsspanne, korperlichen Beschwerden infol-
ge von Uberbeanspruchung und Fehlhaltungen («Handydaumeny, «Smart-
phone-Nacken») sowie psychosozialen Belastungen wie Lernschwierigkei-
ten, Kommunikationsproblemen oder Stress (Bredt 2025, 43 —46).

Als Reaktion auf diese Entwicklung hat die Karntner Bildungsdirektion
am 5. Februar 2025 einen Erlass veroffentlicht, der Smartphones, Smart-
watches und dhnliche elektronische Kommunikationsgerate geméass § 3
Abs. 4 der Schulordnung 2024 als «den Schulbetrieb stérende Gegenstéan-
de» einstuft und von nachteiligen Effekten auf den Unterricht sowie die
padagogische und soziale Entwicklung der Kinder ausgeht (Bildungsdi-
rektion Karnten 2025). Fur Volksschulen (Primarstufe) ist demnach eine
entsprechende Regelung im Rahmen des jeweiligen Schulforums in die
Hausordnung aufzunehmen, wonach Mobiltelefone und dhnliche Geréte
wahrend des Unterrichts und in den Pausen grundsatzlich nicht verwendet
werden dirfen. Ausdriicklich davon ausgenommen ist die von der Lehr-
person genehmigte Verwendung zu Lernzwecken. Seit Mai 2025 gilt eine
vergleichbare Regelung Osterreichweit bis zur 8. Schulstufe (Sekundarstu-
fe I) mit Ausnahmen fir Unterrichts- und medizinische Zwecke (BMBWE
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2025). Derartige Regelungen werden oft — so auch im Erlass sowie im vor-
liegenden Forschungsprojekt — verkiirzt als «Handyverbot» bezeichnet,
wenngleich der Begriff angesichts der im Unterricht erlaubten Nutzung
nicht ganz zutrifft.

Ungeachtet der Begrifflichkeit werden diese Regelungen sowohl in der
Wissenschaft als auch in der Offentlichkeit kontrovers bewertet. So verdf-
fentlichte die in Deutschland anséssige Gesellschaft fiir Medienpadagogik
und Kommunikationskultur e. V. (GMK) gemeinsam mit dem Verband der
Sonderpéddagogik Landesverband Schleswig-Holstein e. V. (vds SH) kiirz-
lich ein Positionspapier, in dem sich die beiden Organisationen klar gegen
Verbote an Schulen aussprechen (Gesellschaft fiir Medienpadagogik und
Kommunikationskultur 2025). Demgegentber zeigen wissenschaftliche
Studien, dass sich solche Restriktionen positiv auf die Konzentrations- bzw.
Lernfahigkeit der Schiler:innen, vor allem aber auf das soziale Miteinander
auswirken kénnen, wie in Abschnitt 2 ndher ausgefithrt wird.

1.2  Forschungsziel und Fragestellung
Im Rahmen des Kooperationsprojekts «Handyverbot an Schulen» wurde
zwischen Mai und September 2025 eine Begleitforschung zur Regelung der
Mobilgeratenutzung an Karntner Schulen durchgefiihrt. Ziel war es, die
Einstellungen und Erfahrungen der beteiligten Akteur:innen (Schiler:in-
nen, Lehrer:innen, Direktor:innen, Eltern, Verantwortliche in Behérden und
Politik) sowie die Auswirkungen des Erlasses auf das Schulleben zu ana-
lysieren. Auf dieser Grundlage sollen in der Folge Handlungsempfehlungen
abgeleitet werden, die die Implementierung der Regelung unterstiitzen und
langerfristig begleiten. Vor dem Hintergrund des bundesweiten Handyver-
bots an Osterreichs Schulen, das bis zur 8. Klasse (Ende der Sekundarstufe I)
reicht, wurden auch Betroffene aus dem Sekundarbereich einbezogen.?
Im Folgenden wird zunichst ein Uberblick iiber die internationale Stu-
dienlage zu Handyverboten gegeben (Kap. 2). Anschliessend werden das
methodische Vorgehen der Begleitforschung (Kap. 3) sowie die erzielten

2 Das Projekt wurde als Kooperationsforschung mit dem Amt der Karntner Lan-
desregierung durchgefiihrt. Das Forschungsteam an der Universitat Klagenfurt
bestand aus Larissa Krainer, Caroline Roth-Ebner und Lieve Lagor. Fiir die Unter-
stlitzung bei Literaturrecherche, -analyse und -verarbeitung danken wir Sarah
Werkl, Hemma Rattenberger und Katrin Wallner.
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Ergebnisse (Kap. 4) dargestellt. Diese werden im Diskussionsteil (Kap. 5) in
den bestehenden Forschungsstand eingeordnet, bevor im letzten Abschnitt
Schlussfolgerungen gezogen werden (Kap. 6).

2. Forschungsstand zu schulischen Handyverboten
Staatliche Regelungen zu Handyverboten an Schulen gelten bereits in ei-
nigen européaischen Landern, z. B. in Frankreich, den Niederlanden, Schwe-
den, Italien, Ungarn, Griechenland, Lettland, Luxemburg und Belgien. In
Deutschland, wo die Schulpolitik foderal geregelt ist, bestehen Einschran-
kungen der Handynutzung etwa in Hessen, Bremen und Brandenburg. Auch
ohne gesetzliche Handyverbote sind im internationalen Kontext schulinter-
ne Regelungen zur privaten Mobilgeratenutzung verbreitet. In Deutschland
trifft dies etwa auf 94 Prozent der weiterfiihrenden Schulen zu (Bitkom
2025), in Neuseeland auf 89 Prozent aller Schulen (Gath et al. 2024, 9). Fur
die USA zeigt sich, dass die Regelungen insgesamt uneinheitlich sind und
stark variieren (Radesky et al. 2023, 40).

2.1  Einstellungen zu Handyverboten

In der Zusammenschau der Forschungsergebnisse ilberwiegt eine positive
Haltung zu schulischen Restriktionen der Mobilgeratenutzung. In Oster-
reich war bereits vor Inkrafttreten der gesetzlichen Reglementierung der
Wunsch nach einem Handyverbot weit verbreitet: 44 Prozent der Lehrkréafte
aus allen Schultypen sprachen sich fiir ein generelles Handyverbot aus, wei-
tere 30 Prozent stimmten dem eher zu (Helm et al. 2025, 7). In Deutschland
befirworten 60 Prozent der Schuler:innen zwischen 14 und 20 Jahren ein
Handyverbot im Unterricht oder Klassenzimmer (Vodafone Stiftung 2025,
34). Fur Neuseeland geben 55,9 Prozent der Lehrkréafte aller Schultypen an,
sich striktere Regeln zu wlnschen (Gath et al. 2024, 9).

2.2  Auswirkungen der Handyverbote

Zahlreiche internationale Studien verweisen auf unterschiedliche und teils
ambivalente Effekte von Regelungen, die die Nutzung von Mobilgeraten in
Schulen einschréanken.
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Nutzungszeiten

Als moglicher Effekt von Handyverboten an Schulen wurden die Handy-
nutzungszeiten untersucht. Studien aus Deutschland und England weisen
darauf hin, dass strikte Handyregelungen die Nutzung wdhrend der Unter-
richtszeit zwar reduzieren, jedoch keinen Einfluss auf die Gesamtnutzungs-
dauer an Wochentagen oder Wochenenden haben. (Goodyear u. a. 2025, 7;
Vodafone Stiftung 2025, 35).

Psychische Gesundheit

Einige Studien befassen sich mit den Auswirkungen auf die psychische
Gesundheit und das mentale Wohlbefinden: Eine Untersuchung in England
verglich weiterfihrende Schulen mit und ohne Handyverbot. Bezliglich
der psychischen Gesundheitsaspekte — einschliesslich Angstzusténden,
Depressionen, Schlafdauer und problematischer Social-Media-Nutzung —
zeigten sich keine signifikanten Unterschiede. Eine langere Nutzung von
Smartphones und Social Media Giber die gesamte Woche hinweg ging aller-
dings mit einem geringeren psychischen Wohlbefinden einher (Goodyear
et al. 2025, 10). Eine norwegische Studie wiederum stellte an Schulen mit
Handyverboten einen signifikanten Riickgang der Arztkonsultationen von
Maédchen aufgrund psychischer Symptome fest (Abrahamsson 2024, 19).

Schulische Leistungen

Weitere mogliche Effekte betreffen schulische Leistungen. Auch hierzu ist
die Studienlage heterogen: In einer Untersuchung in Schweden konnte kein
Einfluss eines Handyverbots auf die Leistung der Schiler:innen festgestellt
werden (Kessel et al. 2020, 1), was unter anderem mit der bereits vorhan-
denen hohen Durchdringung schwedischer Schulen mit digitalen Techno-
logien erklart wird (Kessel et al. 2020, 6 —7). Metastudien zum européaischen
(Bottger und Zierer 2024, 6) bzw. internationalen (Campbell et al. 2024,
255) Forschungsstand stellen leichte bzw. kaum messbare positive Aus-
wirkungen auf die schulische Leistung fest. Einzelne Untersuchungen,
z.B. aus Norwegen (Abrahamsson 2024, 27) und den Niederlanden (Boztas
2025), weisen demgegentber auf Verbesserungen der Leistungen durch
Handyverbote hin. Demnach tragen Restriktionen zu einem ruhigeren und
fokussierteren Lernumfeld sowie zu einer verbesserten Konzentrationsfa-
higkeit bei (Boztas 2025). In Norwegen betreffen die leistungsférdernden
Effekte Madchen besonders stark (Abrahamsson 2024, 21— 23), und hier vor
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allem jene aus sozial schwacheren Schichten (ebd., 25). Mehrere Studien
betonen eine potenziell sinnvolle, effiziente und leistungssteigernde Han-
dynutzung fir Unterrichtszwecke. Dies sei der Fall, wenn Handys als Lern-
werkzeuge fir Recherchen oder zur Mediengestaltung eingesetzt wiirden
(Gath et al. 2024, 10) oder wenn Lehrer:innen die Schiiler:innen aktiv dazu
aufforderten, das Handy als Unterstiitzung zu verwenden und sie bei der
Nutzung anleiteten (Deng et al. 2025, 9).

Sozialverhalten

Zu Auswirkungen auf das soziale Klima geht aus einer Studie aus Neusee-
land hervor, dass Handys als hinderlich fir soziale Interaktion und persén-
liche Verbindungen wahrgenommen wurden (Gath et al. 2024, 12). Die euro-
paische Metastudie (Béttger und Zierer 2024, 7) sowie Untersuchungen an
niederldndischen (Boztas 2025) bzw. tschechischen Schulen (Cakirpaloglu
u. a. 2020) belegen positive Effekte auf das Klassenklima durch Handyver-
bote. Aus den Niederlanden (Boztas 2025) und aus Norwegen (Abrahamsson
2024, 19— 21) wird tber eine Reduktion von Cybermobbing einhergehend
mit Handyverboten berichtet. In der internationalen Metastudie zeigen sich
wiederum widerspriichliche Auswirkungen von Handyverboten auf Cyber-
mobbing: Wahrend einige Studien eine Reduktion feststellen, berichten
andere von einer hoheren Opferzahl in Schulen mit einem Handyverbot
(Campbell et al. 2024, 256 —257).

2.3  Bedeutung von Medienbildung an Schulen

Mehrere Untersuchungen zeigen, dass der Erwerb digitaler Kompetenzen
und reflektierter Mediennutzung tiber Verbote hinaus gezielt geférdert wer-
den sollte. So wilinschen sich deutsche Jugendliche konkrete Unterstiitzung,
Unterrichtseinheiten und Schulprojekte im Umgang mit sozialen Medien
(Vodafone Stiftung 2025, 33 —35). Die internationale Metastudie empfiehlt
explizit, statt Handyverboten an Schulen digitale Kompetenzen sowie den
verantwortungsvollen Umgang mit Medien in den Lehrplan zu integrieren
und sieht dies als nachhaltigere Losung, um negative Auswirkungen zu
minimieren und positive Aspekte zu férdern (Campbell et al. 2024, 258).
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3. Methodisches Vorgehen

Der Forschungsansatz im Projekt «Handyverbot an Schulen» orientiert sich
an der Interventionsforschung, die auf partizipativen Prinzipien basiert
und Akteur:innen aus der Praxis aktiv einbindet (Krainer et al. 2012, 175).
In der Untersuchung wurden unterschiedliche Forschungsmethoden tri-
anguliert, um Phanomene aus verschiedenen Perspektiven zu beleuchten
und umfassende Ergebnisse zu generieren (Kelle und Erzberger 2000, 300).
Qualitative Methoden (acht Expert:inneninterviews und eine Gruppen-
diskussion mit Teilnehmender Beobachtung) ermdéglichten eine vertiefte
Auseinandersetzung mit dem Forschungsgegenstand, wahrend eine stan-
dardisierte Online-Umfrage (N = 358) eine breitere Population abdeckte.
Entscheidend fir die Methodenwahl war die Frage, welche Zielgruppen
mit welchen Forschungsinstrumenten am besten erreicht werden kénnen
und welche Verfahren die aussagekréaftigsten Ergebnisse zu den jeweiligen
Perspektiven liefern wiirden.

3.1  Datenerhebung und Datenaufbereitung
Um die Einstellungen und Erfahrungen der Bezugspersonen zum Handy-
verbot zu erheben, wurden theoriegenerierende Expert:inneninterviews
durchgefihrt, die auf das «Deutungswissen» der Expert:innen abzielen,
also auf deren subjektive «Relevanzen, Regeln, Sichtweisen und Interpre-
tationen» (Bogner und Menz 2004, 13). Als «Expert:innen» verstehen wir
mit Bogner und Menz Personen,
«die sich — ausgehend von spezifischem Praxis- oder Erfahrungswis-
sen, das sich auf einen klar begrenzbaren Problemkreis bezieht — die
Moglichkeit geschaffen haben, mit ihren Deutungen das konkrete
Handlungsfeld (und damit auch die Handlungsbedingungen anderer)
sinnhaft und handlungsleitend zu strukturieren» (ebd., 14).

Fir die Interviews wurden vorab individuell an die jeweilige Expert:in-
nenrolle angepasste Leitfaden mit offenen Fragen entwickelt, die in den
Gespréachen als Orientierungshilfe dienten. Mit folgenden Expert:innen
wurden Interviews gefithrt:
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- Landesrat und Prasident der Bildungsdirektion fiir Kéarnten (Kurzel: LR)?

- Abteilungsleitung der Abteilung 6 — Bildung & Sport, Land Kérnten (AL)

- Bildungsdirektorin der Bildungsdirektion Kérnten (BD)

- Landtagsabgeordneter; Vorsitzender Zentralausschuss fiir allgemeine
Pflichtschulen in Karnten; Personalvertreter (VG)

- Landesverband der Elternvereine, Prasidentin Pflichtschulbereich
(ESPS)

- Landesverband der Elternvereine, Préasidentin fiir den Bereich Allge-
meinbildende und Berufsbildende hohere Schulen (ESAHS)

- Schulsprecher:in an einer Karntner Mittelschule (SMS)

- Schulsprecher Stv. an einem Klagenfurter Gymnasium (SAHS)

Die Gesprache wurden digital aufgezeichnet und anschliessend kon-
form zur Datenschutz-Grundverordnung (DSGVO) mit einem KI-gestiitzten
Tool (transkribieren.at) verschriftlicht. Die Transkriptionen wurden im
Forschungsteam geprift und gegebenenfalls korrigiert.

Die Gruppendiskussion mit Teilnehmender Beobachtung wurde als Me-
thode eingesetzt, um die Einstellungen und Erfahrungen der vom Erlass
betroffenen Volksschiiler:innen zu erfassen. Wahrend Einzelinterviews von
den befragten Kindern als Hirde wahrgenommen werden, gelten Gruppen-
diskussionen als eher niedrigschwellig und erleichtern die Selbstoffenba-
rung (Kennedy et al. 2001, 185; Vogl 2005, 57). Fir die Forschenden ist die
Gruppendiskussion im Vergleich zu Einzelbefragungen mit geringerem
Zeitaufwand verbunden (Michalek 2006, 96). Zudem ermoglicht sie, die
Interaktionen der Kinder in der Teilnehmenden Beobachtung zu bertick-
sichtigen und verschafft Einblicke in die Meinungsbildung innerhalb der
Gruppe (ebd., 88). Die Teilnehmende Beobachtung z&hlt wie das qualitative
Interview zu den zentralen Methoden der Interventionsforschung (Krainer
et al. 2012, 199) und lasst sich gut mit Gruppendiskussionen verbinden
(Mikos 2005, 367). Im Rahmen des Forschungsprojekts bezog sie sich aus
Zeitgrinden allerdings nicht auf ein komplexes Forschungsfeld, etwa
Unterrichtseinheiten, sondern auf die Interaktionen und gruppendyna-
mischen Prozesse im Setting der Gruppendiskussion.

3 Beim Interview mit dem Landesrat wirkten auch die Pressesprecherin, Kiirzel:
LR PS,und der Fachreferent fur Bildung im Land Kérnten, Kurzel: LR FR, mit.

Handyverbot macht Schule
311


http://transkribieren.at

f E Deutsche Gesellschaft
fur Erziehungswissenschaft

Sektion Medienpadagogik

Die Gruppendiskussion fand an einer Klagenfurter Volksschule mit elf
Schiler:innen aus verschiedenen vierten Klassen statt und dauerte 60 Mi-
nuten. Fir die Diskussion wurde ein Leitfaden mit zentralen Themen und
Fragen entwickelt. Zur Dokumentation der Diskussion diente ein struktu-
riertes Protokoll, in dem die Gesprachsbeitréage sowie die Eindricke aus der
Teilnehmenden Beobachtung systematisch festgehalten wurden.

Die Diskussion wurde bewusst nicht auf Video- oder Audiodateien
aufgezeichnet, um die Teilnahmehtirde fir die Schiiler:innen méglichst
niedrig zu halten. Etwaige dadurch entstandene Ungenauigkeiten in der
schriftlichen Protokollierung wurden zugunsten eines ungezwungenen
Verhaltens der Kinder in Kauf genommen. Der Fokus auf nur eine Schule
ist dem knappen Zeitbudget geschuldet, das fir die Phase der Datenerhe-
bung zur Verfigung stand, und stellt eine Limitation der Forschung dar.
Die Gruppengrdsse erwies sich als zu umfangreich, da aufgrund der vielen
Redebeitrage nicht das gesamte Themenspektrum abgedeckt werden konn-
te. Auch war die Atmosphaére teils aufgewhlt, teils unruhig. Nichtsdesto-
trotz lieferte die Diskussion wichtige Anhaltspunkte, um die Angaben von
Expert:innen und Schulpersonal einzuordnen.

Der standardisierte Online-Fragebogen wurde im Forschungsteam
und mit Unterstiitzung durch Kolleg:innen* erstellt. Um die Umfrage auf
Praktikabilitdt und Verstandlichkeit sowie Reliabilitat zu prifen, wurde ein
Prae-Test mit vier Personen der Zielgruppe durchgefiihrt.

13 geschlossene Fragen (mit Einfach- oder Mehrfachantworten, teil-
weise auch mit Ergédnzungsfunktion) ermdglichten eine strukturierte
Auswertung. Sechs weitere Fragen waren offen formuliert, um ausfihrli-
chere Antworten und individuelle Einschatzungen zu erfassen. Wertorien-
tierte Aussagen wurden mithilfe einer finfstufigen Likert-Skala erhoben
(Méhring und Schlatz 2003, 91, 96, 189). Die Umfrage war an Schulleitungen,
Lehrkrafte, Schulassistenzen sowie Administrator:innen gerichtet, die im
Folgenden unter dem Begriff Schulpersonal zusammengefasst werden. Sie
wurde mit der Open-Source-Software LimeSurvey durchgefiihrt. Die Teil-
nahme war anonym.

Insgesamt haben 358 Personen die Online-Umfrage vollstdndig aus-
gefiillt. Die unvollstandig ausgefillten Datensatze (N = 124) wurden aus

4 Wir danken Rainer Alexandrowicz und Carina Spreitzer fur das konstruktive
kollegiale Feedback.
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der Auswertung ausgeschlossen. Mit der Umfrage wurde insbesondere
das Schulpersonal der Karntner Volksschulen und Mittelschulen erreicht.
Die geringe Beteiligung der Unterstufen der Allgemeinbildenden héheren
Schulen (Gymnasium) ist schulorganisatorischen Rahmenbedingungen ge-
schuldet und stellt eine Limitation der Studie dar. Den Fragebogen haben
uberwiegend Lehrkrafte ausgefillt (rund 74 %), gefolgt von Schulleiter:in-
nen (rund 28,5 %) und weiterem Schulpersonal, wobei hier Mehrfachnen-
nungen moglich waren. Hinsichtlich der regionalen Lage befinden sich
53 Prozent der Schulen in stéddtischen, 47 Prozent in landlichen Gebieten.

3.2  Auswertung der Forschungsdaten

Die Analyse der Interviews und des Protokolls aus der Teilnehmenden Be-
obachtung erfolgte nach der Methode der Interventionsforschung. Zur
Steigerung der Validitdt sowie zur Verringerung blinder Flecken und indi-
vidueller Voreingenommenbheiten sieht diese eine gemeinsame Analyse im
Forschungsteam vor (Krainer et al. 2012, 181). Dabei wurden jedes Interview
sowie das Protokoll aus der Gruppendiskussion zunéchst einzeln von je
zwei Teammitgliedern ausgewertet, indem zentrale Kategorien gebildet
und Schlisselzitate zugeordnet wurden. Die quantitative Auswertung der
Fragebogen erfolgte systemgestitzt (durch LimeSurvey) und wurde mittels
deskriptiver Statistik in Form von Haufigkeitsangaben und prozentualen
Anteilen numerisch sowie in Form von Abbildungen dargestellt. Aus den me-
trischen Daten wurden Mittelwerte und Standardabweichungen berechnet.
Die qualitativen Umfrageantworten wurden wiederum mithilfe von Kate-
gorien und der Zuordnung von Schliisselzitaten ausgewertet. Anschliessend
wurden im Team die Einzelauswertungen diskutiert, zentrale Themen iden-
tifiziert, Widerspriiche und Spannungsfelder in den Ergebnissen besprochen
und die Interpretationen zu zentralen Ergebnissen verdichtet.

q. Forschungsergebnisse

Im Folgenden werden die Forschungsergebnisse pragnant zusammen-
gefasst. Weiterfiihrende Details kénnen dem Forschungsbericht (Krainer
et al. 2025, 15— 49) entnommen werden, an den sich hier Darstellung und
Formulierungen anlehnen. Wo Einzelstimmen wiedergegeben werden, sind
Zeilenangaben aus den Interviews vermerkt.
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4.1  Formen der Regulierung: Hausordnung, Erlass, Gesetz
Fir die Umsetzung eines Handyverbots an Schulen werden in Karnten drei
unterschiedliche Formen der Regulierung eingesetzt sowie Mischformen
davon: Erstens die Hausordnung, die schulautonom erstellt und beschlos-
sen werden kann und die in vielen Schulen schon lange vor Inkrafttreten
behordlicher Regulierungen genutzt wurde, um die Nutzung von Handys
zu reglementieren; zweitens der Erlass zur Verankerung eines Handyverbots
in den Volksschulen Kdrntens, der am 5. Februar 2025 verlautbart wurde
und eine behordliche Vorschrift der Bildungsdirektion Karnten darstellt
(Bildungsdirektion Karnten 2025); drittens das bundesweite Gesetz bzw.
die Schulordnung 2024 die seit dem 1. Mai 2025 wirksam ist (BMBWTF 2025).

In den unterschiedlichen Regulierungsformen werden die folgenden
Vor- und Nachteile gesehen: Fiir eine Regulierung via Hausordnung spre-
chen Schulautonomie, Selbstbestimmung und Selbstgesetzgebung (IV AL:
34-37), dagegen die geringere Kraft in der Umsetzung (IV ESAHS: 241). Fiir
eine Regulierung via Erlass oder Gesetz sprechen die einheitliche Regelung
und klare Vorgaben (IV LR; IV BD; IV ESPS), eine hohere Rechtssicherheit
(IV LR: 303 —322) wie Durchsetzungskraft (IV AL; VG), eine allgemeine Risi-
kopravention (IV LR: 256 —259) sowie die Einddmmung potenziellen Handy-
missbrauchs im Unterricht (IV ESAHS: 289 —-293).

4.2  Einschdtzungen zum Handyverbot

Das Handyverbot wird von den meisten Interviewpartner:innen sehr posi-
tiv bewertet (IV LR; IV AL; IV BD; IV ESPS; IV ESAHS; IV SMS; IV SAHS).
Hervorgehoben wird, dass klare gesetzliche Vorgaben den Schulen eine
einheitliche Vorgehensweise ermdglichen und gegeniiber Eltern zusatzliche
Argumentationssicherheit bieten wiirden. Die Online-Umfrage (Schulper-
sonal) bestatigt die hohe Zustimmung: 89 Prozent der Befragten (N = 319)
geben an, dass sie das Handyverbot an ihrer Schule fir «sehr sinnvoll»
halten (Schulnote 1), sechs Prozent der Befragten (N = 21) vergeben die
Schulnote 2, funf Prozent (N = 18) die Schulnoten 3, 4 oder 5 (Mittelwert
1.2; Standard-Abweichung: 0.67).°

5 An Osterreichs Schulen gilt ein fiinfstufiges Notensystem von 1 (sehr gut) bis 5
(nicht gentigend).
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Auch bei der Frage, ob das Handyverbot an der jeweiligen Schule auf-
rechterhalten werden soll, sind sich die Befragten weitgehend einig: 92 Pro-
zent (N = 328) pladieren daftr, es aufrechtzuerhalten (Mittelwert: 1.15; Stan-
dard-Abweichung: 0.59).

Nahezu alle Interviewpartner:innen aus Politik, Verwaltung und Be-
horde berichten von tiberwiegend positiven Riickmeldungen und kaum
Beschwerden zum Handyverbot, erganzt durch eine mehrheitlich zustim-
mende (teilweise auch internationale) Medienberichterstattung. Auch
Schulleitungen, Lehrkrafte sowie Schulsozialarbeiter:innen hatten sich
ihnen gegeniber positiv zum Verbot gedussert, letztere insbesondere mit
Blick auf die potenzielle Reduktion von (Cyber-)Mobbingfallen. Seitens der
Elternvertreterinnen fallt die Resonanz auf das Handyverbot ebenfalls pri-
mar positiv aus, allerdings wird auch von Reaktionen einiger Eltern berich-
tet, die sich um das Handy als Eigentum ihres Kindes gesorgt hétten oder
verunsichert gewesen seien, wie sie ihr Kind kiinftig erreichen kénnen. Die
Online-Umfrage bestétigt das Bild der ilberwiegend positiven Reaktionen:
Das befragte Schulpersonal gibt an, die Resonanz seitens der Schiiler:innen
sei mehrheitlich positiv ausgefallen. Nur ein Finftel nahm auch negative
Rickmeldungen wahr. In Bezug auf die Reaktionen, die seitens der Eltern
wahrgenommen wurden, zeigt sich, dass positive oder neutrale Riickmel-
dungen ca. neunmal so oft vorkamen wie negative. In der Gruppendis-
kussion mit Volksschiiler:innen war das Thema mit hoher Emotionalitat
verbunden. Diese Gruppe findet das Verbot in der Volksschule akzeptabel,
lehnt es hingegen fiir weiterfithrende Schulen ab.

4.3  Vorteile des Handyverbots

In den Expert:inneninterviews wird dem Handyverbot eine Reihe von
Vorteilen zugeschrieben, die sowohl kurzfristige Veranderungen als auch
langerfristige Effekte umfassen. Besonders hervorgehoben wird, dass das
Verbot das Thema Handynutzung breit in die 6ffentliche Diskussion ge-
bracht und zu einer gesteigerten Aufmerksambkeit fiir die Problematik ge-
fihrt habe. Dies betreffe nicht nur die Schulen, sondern auch Eltern, die
dadurch verstarkt itber Mediennutzung reflektieren und ein Bewusstsein
far moégliche Risiken entwickeln konnten. In den Interviews und der Online-
Umfrage wurden folgende konkrete Vorteile des Handyverbots genannt:
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Besonders haufig wird in den Interviews von einem positiven Effekt auf
das Sozialverhalten berichtet (IV BD; IV AL; IV ESAHS; IV ESPS; IV SMS;
IV SAHS). In der Befragung geben 23 Prozent des Schulpersonals (N = 82)
dartiber hinaus an, dass sie seit dem Handyverbot eine bessere Klas-
sengemeinschaft wahrnehmen, 19 Prozent (N = 67) berichten davon,
dass die Schiler:innen achtsamer miteinander umgehen wiirden, und
14 Prozent (N = 49) beobachten eine hohere Konfliktfihigkeit aufseiten
der Schiiler:innen.

Sowohl in den Interviews (IV BD; IV AL; IV ESPS; IV SMS; IV SAHS) als
auch in der Online-Befragung werden eine Verringerung von Stérungen
im Unterricht und Ablenkungen sowie umgekehrt eine Erh6hung von
Aufmerksamkeit, Konzentration und Bereitschaft zur Mitarbeit hervorgeho-
ben. Das bestatigen auch die Schilervertreter:innen (IV SMS: 262 - 268;
IV SAHS: 66 £.). In der Online-Umfrage geben 51 Prozent der Befragten
(N = 184) an, dass es zu weniger Stérungen im Unterricht komme, und
48 Prozent (N = 172) berichten von erhéhter Aufmerksamkeit seitens
der Schiiler:innen.

Mehrere Interviewte sehen im Handyverbot einen wirksamen Schutz vor
Cybermobbing wahrend der Schulzeit (IV AL; IV ESPS; IV ESAHS). Da
Smartphones im Unterrichts- und Pausenalltag nicht mehr genutzt wer-
den dirfen, entfalle die Moglichkeit, in Echtzeit Fotos oder Videos auf-
zunehmen und sofort zu verbreiten (IV AL: 157-169; IV ESPS: 283 —285;
IV ESAHS: 292-294). Das bestatigt sich auch in der Online-Umfrage
(Schulpersonal), in der 20 Prozent der Befragten (N = 70) angeben, dass
es seit dem Handyverbot zu weniger Mobbing in der Schule komme.
Die Interviews weisen darauf hin, dass insbesondere Lehrkréafte von
der klaren gesetzlichen Grundlage profitieren, da diese Rechtssicher-
heit biete und die Durchsetzung gegentiiber Eltern erleichtere (IV LR:
303-322; IV VG: 239-247).

Ohne das stéandige «Hineinfunken von aussen» (IV ESAHS: 369 —370)
verlaufe der Alltag ruhiger und entspannter und Schiiler:innen hat-
ten wieder mehr Gelegenheit, ihre Jause in Ruhe zu essen, miteinan-
der zu spielen oder aktiv ein Gespréach zu suchen (IV ESAHS: 147-161;
IV ESPS: 227-236). Gleichzeitig entfalle der Druck, permanent reagieren
zu mussen, was auch das Phanomen des Fear of Missing Out reduziere
(IV ESAHS: 310f.).
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Genannt werden zudem eine Verringerung der Handyabhéngigkeit
(IV AL: 132f.) und des durch Mobiltelefone verursachten Statusdrucks
(IV AL: 126 —144; IV ESPS: 238 f.), das Erlernen von Regelakzeptanz (IV BD:
264 —268) sowie die Férderung von Selbstbewusstsein, wenn Schiiler:innen
Aufgaben auch ohne Handynutzung bewaltigen (IV ESAHS: 355 - 356).

4.4  Nachteile und Herausforderungen des Handyverbots

Im Vergleich zu den Vorteilen werden in den Interviews nur wenige Nach-

teile genannt:

- Ein méglicher Nachteil wird in der gesteigerten Handynutzung ausser-
halb des Unterrichts bzw. zu Hause gesehen (IV SAHS: 149-151, 178,
244; IV ESPS: 317, 515-519; IV SMS: 55), wodurch der Druck auf Eltern
steigen und Konflikte mit den Kindern zunehmen kénnten (IV ESPS:
317, 515-519).

- Manche Eltern befiirchten im Handyverbot eine Einschrankung der Er-
reichbarkeit ihrer Kinder (IV ESPS: 101-107). In der Gruppendiskussion
wurde dieser Aspekt auch von einem Schiiler thematisiert, der den kon-
kreten Fall von Bombendrohungen (mit denen er einschlagige Erfahrun-
gen machen musste) ansprach und seine Sorge zum Ausdruck brachte,
in einem solchen Fall nicht mit den Eltern in Kontakt treten zu kénnen.

- IndenInterviews wird mehrfach die uneinheitliche Kontrolle und Sank-
tionierung des Verbots durch Lehrkréafte, besonders in Klassen mit (zu)
vielen Schiler:innen (IV ESPS: 417-423) oder auch in den Pausen und
bei Schulveranstaltungen (IV VG: 315 —318) kritisiert.

- Zudem werden die hohen Anschaffungskosten fur eine geeignete Ver-
wahrung der Handys und allgemein die unklare praktische Umset-
zung des Verbots als Nachteile genannt (IV ESPS: 155-156; IV ESAHS:
376-396).

In der Online-Umfrage geben zwei Drittel der Befragten (N = 238)
an, keine negativen Effekte wahrgenommen zu haben, allerdings finden
19 Prozent der Befragten (N = 69), dass es zu «Schwierigkeiten mit der
Durchsetzung des Verbots» gekommen sei, und elf Prozent (N = 38) hatten
seit dem Verbot einen Anstieg an Konflikten zwischen Lehrer:innen und
Schiler:innen beobachtet.
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Trotz iberwiegend positiver Riickmeldungen zum Handyverbot zeigen
die Interviews zentrale Herausforderungen bei der Umsetzung auf. Ein
wiederkehrender Punkt ist die (mangelnde) Akzeptanz durch alle Betei-
ligten (Eltern, Schiiler:innen, Lehrkréfte, Fihrungskrafte), die das Verbot
mittragen und es auch konsequent umsetzen bzw. einhalten muss(t)en
(IV LR; IV BD; IV ESPS; IV ESHS; IV SMS; IV SAHS). So wiirden Handys
etwa weiterhin in Pausen genutzt (IV SAHS: 153 —154) oder die Handysafes
(teilweise sehr kreativ) ausgehebelt (IV SMS: 46). Etliche Lehrkrafte wiir-
den sich nicht immer an die Vorgaben halten und damit ein widersprich-
liches Vorbild abgeben — was Vertreter:innen von Schiiler:innen, Eltern
und Behorden gleichermassen kritisieren (IV ESAHS; IV BD; IV ESPS). Er-
schwerend kommen uneinheitliche Regelungen zur Verwahrung hinzu, die
von Handytresoren bis zu improvisierten Losungen reichen. Besonders
problematisch erscheint der Umgang mit Regelverstossen (IV AL; IV BD;
IV VQ). Eine Hoffnung besteht jedoch darin, dass das Verbot zumindest die
Hemmschwelle zur Nutzung deutlich erhéht (IV AL: 170 —172).

4.5 Kontrolle des Handyverbots

Die Kontrolle des Handyverbots erweist sich im Schulalltag insbesondere in
grossen Klassen, bei Raumwechseln, in Pausen oder bei Schulveranstaltun-
gen als herausfordernd (IV ESPS: 417 —423; VG: 315—318). In der Online-Um-
frage geben 56 Prozent (N = 199) des Schulpersonals an, das Handyverbot
werde immer eingehalten, 40 Prozent (N = 143), dass dies meistens der Fall
sei, und vier Prozent (N = 15), dass es nur selten eingehalten werde.

Die Frage, wie bei Verstossen vorgegangen werden soll, wird sowohl in
den Interviews (IV AL; IV VG; IV BD) als auch der Online-Umfrage themati-
siert. Aus den Nennungen des Schulpersonals (Online-Umfrage) ergibt sich
die folgende Rangliste (Mehrfachnennungen): 73 Prozent (N = 260) nennen
die Wegnahme des Gerits, 66 Prozent (N = 238) die Information der Eltern,
44 Prozent (N = 156) Verwarnungen, 31 Prozent (N = 110) die Vorsprache bei
der Schulleitung und 13 Prozent (N = 47) den Klassenbucheintrag als vor-
gesehene Massnahmen bei Regelverstdssen. Vier Prozent (N = 13) berichten
von keinerlei Sanktionen.

Die Interviews mit den (stv.) Schulsprecher:innen sowie die Gruppen-
diskussion mit Volksschiiler:innen verdeutlichten, dass Sanktionen je nach
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Lehrkraft variieren und oft unklar sind. Manche Lehrkrafte ermahnen re-
gelmassig, andere sehen tiber Verstdsse hinweg.

4.6  Mediennutzung im Unterricht

In Bezug auf die Nutzung digitaler Gerate im Unterricht werden unter-
schiedliche Aspekte kritisch angemerkt. Generell wird beklagt, dass Lehr-
plane aktuelle digitale Entwicklungen immer erst verspétet aufgreifen
kénnten (IV VG: 31—32). Das in Osterreich verpflichtende Unterrichtsfach
Digitale Grundbildung bleibe in der Umsetzung — zumindest an einzelnen
Schulen — primér auf die Nutzung von Programmen reduziert, anstatt
Medienkompetenz im Sinne kritisch-reflexiver Fahigkeiten zu vermitteln
(IV SAHS: 119-123). Konkrete Hinweise betreffen auch das Scheitern der
Nutzung schulischer digitaler Gerate aufgrund mangelnder Infrastruktur
(Probleme mit dem Schul-WLAN oder Computern) (IV SAHS: 61-64).

4.7  Wiinsche fiir die weitere Umsetzung

Die Interviewpartner:innen wiinschen sich, dass dem Handyverbot eine
breitere, grundsatzlichere Diskussion tiber Digitalisierung, den Umgang
mit Smartphones und die Sensibilisierung fiir den Umgang damit folgen
sollten (IV LR; IV VG; IV BD; IV AL; IV ESPS; IV ESAHS; IV SAHS). Vor-
geschlagen wird, nicht nur ein Handyverbot auszusprechen, sondern die
Grunde dafar auch mit Schiler:innen zu erértern (IV AL: 315-319) und im
Unterricht starker zu thematisieren, welche Auswirkungen ein tibermaés-
siger Handykonsum haben kann (IV AL: 315-319). Um dieses Bewusstsein
zu schaffen, benotige es jedoch bei allen Beteiligten mehr Sensibilisierung
fir das Thema, um langfristig einen reflektierteren Umgang mit digitalen
Medien zu fordern (IV AL: 148 —159). Dartiber hinaus verweisen die Ergeb-
nisse auf den Wunsch nach einheitlicher Umsetzung des Handyverbots,
klaren, einheitlichen Regeln dafiir sowie einer konsequenten Durchsetzung
gegentber allen beteiligten Personen. Diesen Wunsch artikulieren sowohl
Schiiler:innen als auch das Schulpersonal.

Mehrfach genannt wird auch der Wunsch nach umfassender Medien-
bildung — fur Schuler:innen, Eltern und Lehrkréfte. Angeregt werden ein
Unterrichtsfach fiur Medienkompetenz, eine starkere Sensibilisierung von
Eltern (was durch Schulungen oder Informationsangebote unterstiitzt
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werden soll) und bessere Aus- und Weiterbildungsangebote im Bereich
der Medienpadagogik (insbesondere im Umgang mit KI) far Lehrkréfte.
Dartliber hinaus werden strengere gesetzliche Regelungen fiir Soziale Me-
dien diskutiert.

Als Erganzung zur Begleitforschung wiinschen sich die Befragten die
Sammlung und Verbreitung von Best-Practice-Beispielen, um aus gelun-
genen Umsetzungen zu lernen.

5. Diskussion der Ergebnisse

Das Handyverbot an Osterreichs Schulen reiht sich in eine Vielzahl inter-
national bereits bestehender Regelungen ein und reguliert die Handhabung
im gesamten Land bis zur 8. Schulstufe (Sekundarstufe I), mit Ausnahmen
fir Unterrichts- und medizinische Zwecke (BMBWF 2025) einheitlich. Das
Fallbeispiel Kérnten zeigt allerdings, dass die Umsetzung kurz nach Ein-
fihrung noch sehr uneinheitlich ausgefallen ist. Dass zwischen Schulen
grosse Unterschiede bestehen und insbesondere Lehrkrafte das Verbot
uneinheitlich kontrollieren und sanktionieren, stésst in Osterreich wie
anderswo (exemplarisch: Radesky et al. 2023) auf Kritik — insbesondere
bei Schiiler:innen.

Die Zustimmung zum Handyverbot fallt in Kdrnten im Vergleich zu Vor-
studien hoher aus: 89 Prozent des befragten Schulpersonals befiirworten es
(gegentber 74 % aus der 6sterreichweiten Erhebung von Helm et al. 2025).
Die Daten zu Schiler:innen lassen sich nicht vergleichen, zumal diese nicht
quantitativ erhoben wurden. Ahnlich verhilt es sich mit Ergebnissen zu
Auswirkungen des Verbots, die in unserer Erhebung ebenfalls nicht quan-
titativ gemessen wurden. Die Vermutungen zu positiven wie negativen
Effekten durch das Verbot, die Schiiler:innen, Eltern und das Schulpersonal
formulieren, decken sich zwar vielfach; inwiefern sie sich auch kausal nach-
weisen lassen, miisste noch néher untersucht werden.

Die Ergebnisse deuten an, dass die Handynutzung fir Unterrichts-
zwecke (die das Gesetz weiterhin gestattet) nach dem Verbot zuriickgegan-
gen ist. Damit sind zugleich negative Effekte zu beflirchten, da die in der
Literatur diskutierten positiven Effekte einer Nutzung reduziert werden
koénnten — z. B. auf die Leistungssteigerung, wenn Handys fir Recherchen,
als Lernwerkzeug und fir bestimmte Bildungszwecke genutzt werden
kénnten (Gath et al. 2024, 10) bzw. wenn Lehrer:innen die Schiiler:innen
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aktiv dazu aufforderten, das Handy als Unterstiitzung zu verwenden (Deng
et al. 2025, 9).

Ergebnisse aus friitheren Untersuchungen, die die Bedeutung des Er-
werbs digitaler Kompetenzen bzw. von reflektierter Medienkompetenz be-
tonen, bestétigen sich auch in der vorliegenden Erhebung — sowohl in Bezug
auf allgemeine Forderungen nach Unterrichtskonzepten, die Aufklarung
und digitale Kompetenz starken, als auch im Hinblick auf den expliziten
Wunsch von Schiiler:innen, die sich insbesondere zum Umgang mit sozialen
Medien Hinweise im Unterricht winschen (Vodafone Stiftung 2025).

In Analogie zu anderen Untersuchungen (etwa von Béttger und Zierer
2024) geht auch aus den hier vorgestellten Ergebnissen hervor, dass die
Starkung digitaler Kompetenzen im Interesse aller Befragten liegt und
dass das Unterrichtsfach Digitale Grundbildung noch deutlich stdrker den
Bereich der reflexiven Kompetenzen starken sollte.

6. Fazit
In der Gesamtbetrachtung tiberwiegen die positiven Effekte von Handy-
verboten an Schulen: So kommt es etwa zu Verbesserungen im Bereich des
Sozialverhaltens. Auch werden Schiiler:innen nicht mehr im Unterricht
durch die digitalen Gerate abgelenkt, wodurch sich Konzentration und
Lernfahigkeit verbessern. Die Tatsache, dass Kinder fir Eltern nicht mehr
durchgangig erreichbar sind, fihrt zu einem gewissen Emanzipationspro-
zess. Zudem verleihen Verbote den Lehrkréaften mehr Durchsetzungskraft.
Uberspitzt formuliert, werden Kinder aus der Virtualitat der Onlinegesell-
schaft in die Welt des Offlinelebens zurtickgeholt und erfahren ihre Selbst-
wirksamkeit bei der Problemlésung ohne Rickgriff auf Technologie.
Einige Punkte sind kritisch zu betrachten: Handyverbote an Schulen
kénnen dazu fithren, dass die «versdumte» Handynutzung an der Schule
in der Freizeit kompensiert wird und Kinder dann zu Hause zu einer iiber-
triebenen Mediennutzung neigen. Regelungen zur Restriktion der Mobil-
telefonnutzung miissen klar formuliert sein, konsequent eingehalten und
bei Verstdssen transparent sanktioniert werden. Dies stellt fiir Schulen und
Lehrkrafte eine grosse Herausforderung dar, weshalb Kinder diese Regeln
auch umgehen. Fir viele Eltern ist die eingeschrénkte Erreichbarkeit ihrer
Kinder problematisch, insbesondere unter dem Aspekt der Sicherheit.
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Argumente gegen Handyverbote beziehen sich vor allem darauf, dass
diese Regelungen die gesellschaftliche Realitat negieren und Medienbildung
in Schulen einschranken wiirden. Dem ist zu entgegnen, dass mobile Gerate
weiterhin fur Unterrichtszwecke genutzt werden diirfen, ja sollen. Einer
umfassenden Medienbildung bzw. Medienkompetenzférderung an Schu-
len stehen Handyverbote nicht im Wege. Dennoch zeigen die Forschungs-
ergebnisse, dass die Frage, wie kritische Medienkompetenz vermittelt und
erworben werden kann, in der Praxis noch nicht angemessen beantwortet
wird. Hier sind Anstrengungen seitens der Politik, der Pddagog:innenbil-
dung und der einzelnen Schulen bzw. Lehrkrafte notig. Das Handyverbot
hat das generelle und mitunter kritische Thema der Mediennutzung von
Heranwachsenden starker ins Bewusstsein gertickt. Dies kann als Chance
verstanden werden, eine breitere und umfassendere Reflexion anzustossen
sowie gemeinsam die Potenziale und Risiken der Digitalisierung zu be-
arbeiten und zu gestalten.
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