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Editorial: Medienpädagogik in Zeiten 
einer tiefgreifenden Mediatisierung

Karsten D. Wolf, Klaus Rummler, Patrick Bettinger und Sandra 
Aßmann

1.	 Mediatisierung als eine Bezugstheorie der 
Medienpädagogik

Mit dem Begriff der Digitalisierung ist die Beschäftigung mit Medien seit 

Mitte der 2010er Jahre (wieder) ins Zentrum der allgemeinen bildungspo-

litischen Diskussion gerückt. So hat in Deutschland das KMK-Strategie-

papier «Bildung in der digitalen Welt» (2016) medienpädagogische Kompe-

tenzen in den allgemeinen Pflichtkanon der Aus- und Weiterbildung von 

Lehrpersonen gehoben, während in der Schweiz der Themenkomplex «Me-

dien und Informatik» als Teil des «Lehrplan 21» (Deutschschweizer Erzie-

hungsdirektoren-Konferenz – D-EDK 2014) vollständig überarbeitet wur-

de und in Österreich das BMBWF die Digitalisierungsstrategie «Schule 

4.0» (Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung 2017) 

implementiert. Auch in der ausserschulischen und der beruflichen Bildung 

gibt es einen breiten Konsens über die Notwendigkeit, sich intensiver mit 

den pädagogischen und didaktischen Konsequenzen eines Veränderungs-

prozesses zu beschäftigen.

Die Kommunikations- und Medienwissenschaft liefert mit dem Be-

griff der Mediatisierung den theoretischen Rahmen für die Beschrei-

bung und der Frage nach dem Wechselbezug zwischen einem sich be-

schleunigenden Medienwandel, sowohl beharrenden als auch innovativen 

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb16/2021.06.10.X
http://www.medienpaed.com


ii

Karsten D. Wolf, Klaus Rummler, Patrick Bettinger und Sandra Aßmann

Kommunikationspraxen sowie einem globalen soziokulturellen Wandel 

(Krotz 2007). In der Mediatisierungstheorie geht es dabei gerade nicht um 

den Vergleich spezieller Medienformate wie z.  B. Kreidetafel vs. Interac-

tive Whiteboard oder deren spezifischen technologischen Verfasstheiten 

wie z.  B. analog vs. digital. Im Mittelpunkt steht die Analyse der in der 

menschlichen Kulturgeschichte zu beobachtenden Veränderungen der 

kommunikativen Handlungspraxen, der Mediensysteme und der sich dar-

auf konstruierenden sozialen Handlungskontexte sowie ihre wechselseiti-

ge Verschränkung (vgl. Hepp 2013). Dabei gibt es durchaus Parallelen in der 

Entwicklung der Medienpädagogik und Teilen der Kommunikations- und 

Medienwissenschaften. In Beiden hat sich eine Wandlung von der Betrach-

tung des Paares Massenmedien und rezipierendes Publikum hin zu Social 

Media und aktiver Partizipation der Benutzenden vollzogen (Krotz 2013). 

So wie die Medienpädagogik rein bewahrpädagogische Positionen über-

wunden hat und stattdessen besonders im Kontext der Medienkompetenz-

förderung von produktiv realitätsverarbeitenden Subjekten ausgeht, so 

fand in den Kommunikations- und Medienwissenschaften ebenfalls eine 

theoretische Entwicklung von einfachen Stimulus-Response-Ansätzen 

über Uses-and-Gratification-Modellen hin zum kontextuellen Verstehen 

der Medienaneignung statt. 

Mediatisierung im Verständnis von Hepp und dem «‹Communicative 

Figurations› research network» (2017) beschreibt die wechselseitige Beein-

flussung von Medien und Kommunikationsprozessen auf unterschiedli-

chen Ebenen. Aus dieser Perspektive wird Kultur, Gesellschaft und Indivi-

duen als interdependenter Zusammenhang betrachtet, welcher sich durch 

Mediatisierungsschübe – gegenwärtig in Form der Digitalität – verändert. 

Dabei beeinflussen Medien unsere kommunikativen Praktiken, Haltungen 

und Einstellungen in zunehmendem Masse auf einer Makroebene, wäh-

rend die individuelle Aneignung von Medien durch Menschen auf deren 

Gestaltung und Weiterentwicklung einwirken (Mikroebene). Die Media-

tisierungstheorie beschreibt also auf einer Mesoebene die wechselseitige 

Beinflussung von Medien, Kultur und Gesellschaft: Medien sind «überall» 

und durchdringen alle sozialen Sphären wie z. B. die Politik, die Religion, 

aber auch die Bildung.
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Medien sind dabei nicht in isolierter Hinsicht als Agenten des Wandels 

zu verstehen, sondern als ein Element unter anderen, welches empirisch 

berücksichtigt und in Theorien integriert werden muss, um kommunika-

tive – und damit alle sozialen – Prozesse zu analysieren, zu verstehen und 

zu modellieren. Gleichzeitig sind Medien aber so tief in unsere Gesellschaft 

und Kultur integriert, dass ein analytisches Herauslösen nicht mehr mög-

lich erscheint (Hepp 2020).

Die Mediatisierungstheorie trägt durch diese Prämissen zu einem bes-

seren Verständnis menschlicher Kommunikation (bzw. deren Wandel) bei 

und erweitert die Vorstellung der sozialen Konstruktion von Gesellschaft 

und Individuum vor dem Hintergrund gegenwärtiger medientechnologi-

scher Entwicklungen. Demnach sind Bildung und Erziehung ohne einen 

solchen Einbezug medienkommunikativer Veränderungen kaum mehr zu 

verstehen oder zu gestalten. Auch methodisch stellt die mit der Mediati-

sierungstheorie verbundene empirische Erforschung des Medienhandelns 

einen wichtigen Beitrag zur Weiterentwicklung der handlungsorientier-

ten Medienpädagogik dar, indem sie Wege zeigen, die komplexen sozialen, 

kulturellen und medialen Verflechtungen zu erschliessen.

2.	 Tiefgreifende Mediatisierung als radikalisierte 
Version des Mediatisierungsprozesses

Nicht erst seit der Corona-Pandemie ist die zunehmende Durchdringung 

aller Lebensräume durch digitale, überwiegend vernetzte und zunehmend 

mobile Medien Alltagspraxis. Standardisierte und regelhaft durchgeführ-

te Untersuchungen wie die ARD/ZDF-Onlinestudie bzw. die KIM- und 

JIM-Studien zeichnen eindrücklich die veränderten Nutzungsmuster über 

die letzten zwei Jahrzehnte nach, z. B. über erste Social Network Sites wie 

myspace über SchülerVZ und Facebook hin zu WhatsApp, Instagram und 

Snapchat. Ähnlich wie bei der sich verändernden Nutzung klassischer 

Medien wie Radio und Fernsehen unterliegt die Social-Media-Mediennut-

zung einem Wandel. So diente z. B. YouTube sehr lange den Jugendlichen 

nicht nur als «zentrale Anlaufstelle für Bewegtbildnutzung» (Busemann 

und Gscheidle 2012, 388 f.), sondern auch als kostenlose Musikquelle, bis 
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Musik-Streamingdienste wie Spotify diese Rolle diese teilweise übernah-

men. An diesem Beispiel wird deutlich, dass die Nutzungsveränderung von 

Medien nicht die Ausnahme darstellt, sondern vielmehr die Regel. 

Obwohl es historisch betrachtet bereits in der Vergangenheit immer 

wieder zu Mediatisierungsschüben kam, postuliert das «‹Communicative 

Figurations› Research Network» an den Universitäten Bremen und Ham-

burg mit Blick auf aktuelle Entwicklungen einen Unterschied, der unter 

anderem darin besteht, dass sich der Mediatisierungsprozess in der letz-

ten Dekade intensiviert hat (Hepp und «Communicative Figurations» re-

search network 2017; Couldry und Hepp 2016). Diese aktuelle Phase einer 

radikalisierten Form der Mediatisierung wird als tiefgreifende Mediatisie-

rung bezeichnet: Die soziale Bedeutung von Mediatisierung ist nicht mehr 

nur auf spezifische Subsysteme der Gesellschaft, z.  B. den Journalismus 

zu reduzieren. Alle Teilbereiche sind – wenn auch unterschiedlich – davon 

betroffen. Insbesondere in der Medienpädagogik ist herauszuarbeiten, auf 

welche Weise und in welchem Masse der Bildungsbereich von der zuneh-

menden Digitalisierung der technischen Kommunikationsmedien betrof-

fen ist und welche pädagogischen Konsequenzen daraus zu ziehen sind.

Der Prozess einer tiefgreifenden Mediatisierung vollzieht sich weder 

gleichförmig, linear oder gleichgerichtet über alle gesellschaftlichen Sub-

systeme. So entzog sich die Unterrichtspraxis in Schulen vor der Corona-

Pandemie lange einer fortschreitenden Digitalisierung. Ein «Ignorieren» 

oder «Ablehnen» dieses allumfassenden Veränderungsdispositivs ist nur 

punktuell möglich, langfristige Vermeidungsstrategien können sich da-

gegen sogar als dysfunktional erweisen: so sind z. B. das Verhandeln von 

Zeiträumen für die Nicht-Nutzung von Smartphones in Schulen oder in 

der Familie lediglich temporäre Phasen eines schulischen bzw. familiä-

ren «digitalen Detox» (Wolf 2017, 339) und es wird immer deutlicher, dass 

stattdessen eine produktive und pädagogisch sinnvolle Anwendung von 

ohnehin im Alltag der Kinder und Jugendlichen fest verankerten Medien-

nutzungspraktiken zielführender ist. 

Diese fortgeschrittene Phase einer tiefgreifenden Mediatisierung 

wird durch zumindest fünf Trends gekennzeichnet, welche den aktuellen 

Wandel in besonderer Weise bestimmen (vgl. Hepp 2018). Inwieweit diese 

Trends dauerhaft Bestand haben (werden), oder welche anderen Trends 
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sich entwickeln werden, ist zum heutigen Zeitpunkt nicht vorherzusagen. 

Allerdings helfen sie, die qualitative Veränderung der mediatisierten Le-

benswelten in einer digitalen Gesellschaft zu verstehen und zu analysieren 

(Hepp und «Communicative Figurations» research network 2017):

	‒ eine grösser werdende Differenzierung der Medienformen, -formate und 

-typen

	‒ eine zunehmende Konnektivität bzw. Vernetzung der Medien bzw. durch 

Medien, welche Raum und Zeit überbrücken

	‒ eine wachsende Omnipräsenz der Medien, auf die zu jeder Zeit und von 

überall zugegriffen werden kann

	‒ eine sich verstärkende Innovationsgeschwindigkeit mit der neue Medien 

und Kommunikationsdienste eingeführt werden

	‒ eine intensivierende Datafizierung, also die digitale Verarbeitung und 

Speicherung von Daten durch Geräte wie z. B. Smartphones oder Wea-

rables, deren Software sowie in der zugrundeliegenden digitalen Infra-

struktur.

3.	 Beiträge in diesem Band
Das Ziel dieses 16. Jahrbuch Medienpädagogik ist es, die vielschichtigen 

und beschleunigten Wandlungsprozesse im Sinne einer tiefgreifenden 

Mediatisierung aus der Perspektive der Medienpädagogik und den me-

diendidaktisch-orientierten Fachdidaktiken in ihrer Bedeutung für die 

Themenfelder Bildung, Lehren, Lernen, Erziehung und Sozialisation zu in-

terpretieren, zu erforschen und zu gestalten. Die Beiträge wurden auf der 

Herbsttagung der Sektion Medienpädagogik der Deutschen Gesellschaft 

für Erziehungswissenschaft (DGfE) am 20. und 21. September 2018 an der 

Universität Bremen als Posterbeiträge oder Präsentationen vorgestellt und 

diskutiert.

Andreas Dertinger (S. 1–27) erörtert die Frage, wie das Konstrukt des Ha-

bitus mit den gesellschaftlichen Veränderungen einer tiefgreifenden Medi-

atisierung in Beziehung gesetzt werden kann. Er geht dabei von der These 

aus, dass die tiefgreifende Mediatisierung zu einer essenziellen Verände-

rung der Strukturbedingungen des pädagogischen Medienhandelns in der 

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb16/2021.01.10.X
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Schule führt. Obwohl es nicht an Beschreibungen für die sich daraus er-

gebenden medienpädagogischen Kompetenzen von Lehrkräften mangelt, 

ist eine erfolgreiche digitale Professionalierung keineswegs gesichert. Als 

eine mögliche Ursache dafür arbeitet Dertinger aus der Perspektive der 

praxeologischen Wissenssoziologie das Spannungsfeld zwischen (Kompe-

tenz-)Erwartungen und dem jeweils persönlichem Habitus der Lehrkräf-

te heraus. Das Habitus-Konstrukt impliziert dabei nicht automatisch ein 

Scheitern, sondern kann bei einem Teil der Lehrkräfte auch ein Gelingen 

erklären. Indem der Ansatz eines habituell beeinflussten professionellen 

Medienhandelns von Lehrpersonen mit struktur- und kompetenztheore-

tischen Professionsansätzen in Verbindung gesetzt wird, soll ein besseres 

theoretisches Verständnis für die Weiterentwicklung von Professionalisie-

rungansätze gelegt werden.

Henriette Mehlan und Jörg Holten (S. 29–49) greifen den Begriff der Me-

dienkompetenz vor dem Kontext der Mediatisierungstheorie erneut auf. 

Dazu unterscheiden sie definitorisch zunächst zwischen einem nominalen, 

operationalen und normativen Begriffsverständnis von (Medien)Kompe-

tenz. Im Anschluss an Anthony Giddens werden in einem nächsten Schritt 

Kompetenz und Performanz als zwei Dimension unterschieden (Dualität), 

die sich gegenseitig bedingen und reproduzieren. Durch eine weitere Un-

terscheidung zwischen Wirklichkeitskonstruktionen erster und zweiter 

Ordnung machen Mehlan und Holten bisher implizite Denkweisen über 

Kompetenz sichtbar. Ihre daraus abgeleitete Kompetenzdefinition bezieht 

sich folglich nicht auf eine reine Aufschlüsselung einzelner Kompetenzen, 

sondern impliziert die Frage nach der Dualität von Kompetenz in einer tief-

greifend mediatisierten Welt.

Ilka Koppel (S. 51–78) stellt aus der Perspektive der Erwachsenenbildung 

die Frage, welche Faktoren zu einem gelingenden Einsatz digitaler Medien 

in der Alphabetisierung und Grundbildung beitragen können. Ausgehend 

von einer Analyse der sich aus einer tiefgreifenden Mediatisierung ergeben-

den veränderten Anforderungen und Rahmenbedingungen einer Grund-

bildung wird im Beitrag auf den möglichen Einsatz digitaler Medien in An-

geboten der Grundbildung, z. B. an Volkshochschulen, fokussiert. Die Er-

gebnisse der qualitativen Analyse einer Interviewstudie mit 8 Expertinnen 

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb16/2021.01.11.X
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und Experten stellt sie auf individueller, institutioneller und prozessualer 

Ebene dar und diskutiert sie. Schlussfolgernd werden Gelingensbedin-

gungen für einen erfolgreichen Einsatz digitaler Medien im Alphabetisie-

rungs- und Grundbildungsbereich auf den drei Ebenen vorgestellt sowie 

die Studie reflektiert und weitere Forschungsdesiderata entwickelt.

In ihrer Forschungsarbeit analysiert Caroline Grabensteiner (S. 79–107) im 

Rahmen einer Mixed-Methods-Studie die Rolle von Kommunikationsplatt-

formen bei der Organisation der Lernaktivitäten von Schülerinnen und 

Schüler bezogen auf mediale Relationen, Agency und Bildungsrelationen. 

Schulklassen werden als kommunikative Figurationen modelliert, um die 

entsprechenden Akteurskonstellationen und Medienrepertoires zu iden-

tifizieren. Dazu werden Ansätze der Sozialen Netzwerkanalyse (SNA) mit 

interpretativen Methoden der Datenauswertung kombiniert. Durch diese 

Methodenkombination gelingt es, das Zusammenspiel zwischen individu-

ellem und kollektivem Medienhandeln in Bezug auf Lernaktivitäten zu re-

konstruieren.

In ihrer empirischen Studie untersuchen Sebastian Wachs und Michelle 
E. Wright (S. 109–128) die bisher kaum erforschte Überlappung zwischen 

Viktimisierung und Täterschaft bei Online-Hate, um ein besseres Ver-

ständnis der Beziehung von Online-Hate-Opfern und -Täterinnen oder 

-Tätern zu entwickeln sowie, um Grundlagen für wirksame Interventions- 

und Präventionsinitiativen im Bereich der Medienerziehung zu schaffen. 

Auf Basis einer Fragebogenstudie mit 1.480 Jugendlichen zwischen 12 und 

17 Jahren arbeiten sie heraus, dass effektive Präventions- und Interventi-

onsprogramme in Bezug auf Online-Hate insbesondere problemfokussier-

te Bewältigungsstrategien vermitteln sollten, um die Wahrscheinlichkeit 

revanchierender Online-Hate durch Opfer zu verringern.

Lara Gerhardts, Lukas Dehmel und Dorothee E. Meister (S. 129–159) nä-

hern sich einer zentralen Fragestellung zu Gelingensbedingungen di-

gitaler Ausstattungsinitiativen von Schulen auf methodisch innovative 

Weise. Der berufliche Aneignungsprozess von Diensttablets durch Lehr-

kräfte wird als Ausbildung eines «Hybrid-Akteurs» basierend auf der The-

orie einer «Pädagogik der Dinge» nach Arnd-Michael Nohl interpretiert 

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb16/2021.01.13.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/jb16/2021.01.14.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/jb16/2021.01.14.X
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und empirisch untersucht. Dazu werden besonders aneignungsrelevante 

Faktoren der Überwindung technikinduzierter Irritationen identifiziert. 

Neben der allgemeinen Grundhaltung zum schulischen Einsatz digitaler 

Medien und der bereits vorhandenen Medienkompetenz der Lehrenden ist 

die Unterstützung der Lehrkraft währen des Aneignungsprozesses von 

besonderer Bedeutung. Auf Basis der Ergebnisse werden Optimierungs-

potenziale für Einführungs- und Unterstützungsprogramme diskutiert. 

Stefanie Nickel (S. 161–184) beschreibt und analysiert ein Projekt aus der 

Lehramtsausbildung, um kooperative und kommunikative Erfahrungs-

räume beim Einsatz digitaler Medien zu schaffen. Im Fokus steht dabei, 

neben der Anbahnung und dem Aufbau von Medienkompetenz durch den 

Umgang mit digitalen Medien, ein dialogisch orientierter Aushandlungs-

prozess zwischen den Studierenden und den Schülerinnen und Schüler in 

Kleingruppen. Dabei sollen hierarchiefrei heterogene Medienerfahrungen 

eingebracht werden können, damit sich die Lehramtsstudierenden das Le-

bensumfeld der Schülerinnen und Schüler erschliessen können und nicht 

nur ihre eigenen Überzeugungen vermitteln. Dazu erkunden und erschlie-

ssen sich die beteiligten Akteurinnen und Akteure gemeinsam im Team 

einen bestimmten (ausserschulischen) Ort, um im Anschluss eine Rallye 

zu planen, auszuarbeiten sowie zu reflektieren.

Rudolf Kammerl, Claudia Lampert, Jane Müller, Marcel Rechlitz und 
Katrin Potzel (S. 185–209) erörtern die methodologischen Anforderungen, 

welche eine zunehmende Mediatisierung kindlicher Lebenswelten für die 

Erforschung mediatisierter Sozialisationsprozesse darstellen. Es wird ein 

Mangel an Studien zur Rolle der sich ändernden Medienumgebung für die 

Sozialisation identifiziert. Insbesondere gibt es kaum Projekte, welche eine 

umfassende Sicht wie z. B. das Zusammenspiel verschiedener Medientypen 

in den Blick nehmen. Als eine passende theoretische Rahmung wird das 

Konzept der kommunikativen Figurationen anhand seiner konstituierenden 

Merkmale vorgestellt. Es wird begründet, warum das Figurationskonzept 

besonders gut geeignet ist, Sozialisationsprozesse in einer Kultur der tief-

greifenden Mediatisierung zu erforschen und warum dies idealerweise im 

Längsschnitt geschehen muss.
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Nina Grünberger (S. 211–229) versucht einen möglichen methodologischen 

Zugang zu einer weltumspannenden Medienpädagogik zu skizzieren, wel-

che ökologische Implikationen der Ubiquität digitaler Technologien mit 

in einen kritischen Diskurs eines ökologisch-nachhaltigen Medienhan-

delns einbindet. Dazu werden in einem interdisziplinären Zugang neben 

medienpädagogischen und medienwissenschaftlichen Überlegungen auch 

Positionen einer «Bildung für nachhaltige Entwicklung» sowie Postcolo-

nial Studies einbezogen, um die Dominanz des Globalen Nordens in den 

Diskursen zu Digitalisierung, Mediatisierung, Medialisierung sowie Digitalität 

aufzubrechen. Aus dieser Analyse ergeben sich wichtige neue medienpäda-

gogische Anschlussfelder sowie Forschungsfragen, welche abschliessend 

vorgestellt und diskutiert werden.

Dieter Spanhel (S. 231–280) vertritt die These, dass unter den Bedingun-

gen mediatisierter Lebenswelten ein «gedeihliches Aufwachsen mit Me-

dien» nur durch aufeinander abgestimmte Massnahmen des Kinder- und 

Jugendmedienschutzes sowie der Medienpädagogik gesichert werden 

können. Zur Begründung dieser These analysiert Dieter Spanhel die me-

diatisierten Kontexte Familie, Kita, Schule und Freizeit aus einer system-

theoretischen Perspektive, um die Faktoren aufzudecken, welche auf das 

selbstregulierte Medienhandeln der Heranwachsenden einwirken. Sowohl 

dem Medienschutz als auch medienpädagogischen Massnahmen werden 

dabei notwendige, aber gleichwohl begrenzte Einflussmöglichkeiten zuge-

sprochen. Aus dieser Problematik heraus entwickelt Spanhel das Konzept 

einer kontextuellen Steuerung des Medienhandelns der Heranwachsenden 

als ein Modell medienpädagogischen Handelns, welches Schutzfunktion 

und pädagogische Unterstützung verbindet und sich an den Sinnkriterien 

intellektueller und moralischer Autonomie und der Befähigung zu verant-

wortlicher sozialer Teilhabe ausrichtet. Für dessen praktische Umsetzung 

werden Prinzipien, Ansatzpunkte und konkrete Beispiele aufgezeigt.

Lukas Gerthofer und Jennifer Schneider (S. 281–315) untersuchen die 

Forschungsfrage, welche Konstellationen von personenbezogenen Ur-

sachen von Lehrpersonen zu (mangelndem) Einsatz digitaler Medien im 

Unterricht führen. Auf Basis des aus der Technologieakzeptanzforschung 
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stammenden Modells der «Unified theory of acceptance and use of tech-

nology» (UTAUT) wird ein qualitatives Forschungsdesign mit einem 

fallstudienähnlichen und explanativen Charakter konzipiert und im Rah-

men von Expertinnen- und Experten-Interviews mit 12 Lehrkräften umge-

setzt. In der qualitativen Auswertung kann zunächst das UTAUT-Modell 

global weitgehend bestätigt werden, allerdings zeigen sich in einer Ein-

zelfallanalyse der interviewten Personen, dass nicht alle Faktoren für die 

tatsächliche Nutzung relevant sind und teilweise auch nicht vollständig im 

Modell abgebildet werden. Abschliessend werden Hinweise zu besonders 

förderlichen Massnahmen zur Unterstützung der Einführung neuer Tech-

nologien im Schulkontext gegeben.

Ingrid Darmann-Finck, Claudia Schepers, Karsten D. Wolf und Jan Küster 
(S. 317-345) verschränken fachdidaktische Anforderungen aus der Pflege-

didaktik mit mediendidaktischen Gestaltungsprinzipien für die Entwick-

lung digitaler Unterrichtsinhalte innerhalb eines Classroom-Learning-

Interaction-Systems (CLIS). Auf Basis pflegedidaktischer Grundlagen 

wird dazu ein mediendidaktisches Design konzipiert. Sie zeigen dabei 

die iterative Entwicklung sowohl der Software (CARO CLIS) als auch der 

Unterrichtsinhalte auf Basis des Design-based Research Ansatzes auf. Ex-

emplarisch wird dabei dargestellt, wie mit der Software pflegedidaktisch 

fundierte komplexe Bildungsziele mit Hilfe mediendidaktischer Interakti-

onsformate im Unterricht umgesetzt werden können. 
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Medienpädagogische 
Professionalisierung von Lehrpersonen 
in einer mediatisierten Welt
Der Habitus als Bindeglied zwischen gesellschaftlichen 
Anforderungen und pädagogischem Medienhandeln

Andreas Dertinger

Zusammenfassung
Der Metaprozess der tiefgreifenden Mediatisierung führt zu neuen und verän-

derten Anforderungen an das pädagogische Medienhandeln von Lehrkräften. Um 

die Qualität des unterrichtlichen Medieneinsatzes zum Lernen mit und über Me-

dien sicherzustellen, werden sowohl im pädagogischen Fachdiskurs als auch auf 

bildungspolitischer Ebene Kompetenzerwartungen an die professionelle Arbeit 

von Lehrpersonen formuliert. Empirische Ergebnisse zeigen, dass diese Erwar-

tungen nicht mit dem Medieneinsatz von Lehrpersonen im Unterricht hinsicht-

lich Umfang und Qualität übereinstimmen (Drossel et al. 2019; Schaumburg 

et al. 2019). Die Frage, wie ein professionelles und pädagogisch angemessenes 

Medienhandeln im Unterricht befördert werden kann, wird im medienpädagogi-

schen Diskurs unter vielfältigen Perspektiven thematisiert. Studien zum medi-

alen Habitus zeigen, dass das implizite Wissen einen bedeutenden Einfluss auf 

das pädagogische Medienhandeln hat (Biermann 2009; Kommer 2010). Bei einer 

genaueren Betrachtung dieses Themenbereichs entstehen auf theoretischer Ebe-

ne allerdings Fragen zur Konzeption des Habitus und des impliziten Wissens. 

Insbesondere die Frage, wie das Konstrukt des Habitus mit den gesellschaftli-
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chen Veränderungen einer tiefgreifenden Mediatisierung in Beziehung gesetzt 

werden kann, ist noch ungeklärt. Der vorliegende Artikel widmet sich dieser Fra-

gestellung auf einer theoretischen Ebene, die einen Ausgangspunkt für weitere 

Diskussionen und für die empirische Forschung darstellen soll.

Media Pedagogical Professionalization of Teachers in a 
Mediatized Society. The Habitus Concept as a Link between 
Social Demands and Pedagogical Usage of Technology

Abstract
The process of deep mediatization changes the requirements for the pedagogical 

usage of modern technology. To ensure the quality of teaching there are 

several competence models that describe for which purpose teachers should 

use technology. However, research shows that teachers don`t use technologies 

in extent and quality pedagogical or political expectations intend. In the 

mediapedagogical discourse, there is a wide discussion about how a pedagogical 

and professional usage of technology from teachers could be supported. The 

findings and discussions about the ‹medial habitus› are emphasizing the 

importance of unreflect knowledge for the usage of technology. However, on a 

theoretical perspective the concept of the habitus has many unclarified elements. 

Particularly, the relationship between the changing structure of society in context 

of a deep mediatization and the conception of the Habitus is an open question. 

This article discusses this question on a theoretical perspective, which could be a 

starting point for further discussion and research.

1.	 Einleitung
Die folgende Argumentation knüpft an ein strukturtheoretisches Profes-

sionsverständnis an, bei dem die Strukturlogik des Lehrerberufs sowie 

dessen konstitutive Antinomien und Widersprüche im Mittelpunkt stehen 

(Dietrich 2014, 105–116; Helsper 2002, 2014). Die habituelle Handlungspra-

xis der Lehrkräfte wird hierbei als ein wichtiger Faktor erachtet, um ein 

professionelles Handeln innerhalb dieser strukturellen Widersprüche zu 



3

Medienpädagogische Professionalisierung von Lehrpersonen in einer mediatisierten Welt

ermöglichen (Helsper 2002, 91–97). Im Gegensatz zu der Betrachtung des 

(medien-)pädagogischen Handelns anhand von Konzepten wie zum Bei-

spiel Skripts, Beliefs, Überzeugungen und Subjektiver Theorien (Groeben und 

Scheele 2010; Müller et al. 2006; Petko 2012, 39–41) können ausgehend von 

dem Habituskonzept sozialisations- und erfahrungsbedingte Faktoren der 

Genese einer spezifischen unterrichtlichen Handlungspraxis umfassender 

berücksichtigt werden. Zudem wird in der theoretischen Konzeption des 

Habitus der handlungsleitenden Bedeutung des impliziten Wissens Rech-

nung getragen, wodurch auch dieses bei der Beschreibung eines pädagogi-

schen Medienhandelns1 berücksichtigt werden kann. In mehreren Studi-

en wurde der Einfluss des Habitus auf das pädagogische Medienhandeln 

nachgewiesen (Biermann 2009; Friedrichs-Liesenkötter 2016; Grubesic 

2013; Kommer 2010; Mutsch 2012).

Der vorliegende Beitrag geht von der These aus, dass die tiefgreifen-

de Mediatisierung zu einer Veränderung der Strukturbedingungen des 

pädagogischen Medienhandelns in der Schule führt. Die tiefgreifende 

Mediatisierung wird als Metaprozess konzipiert, bei dem sich technisch-

mediale und gesellschaftliche Veränderungsprozesse gegenseitig beein-

flussen (Hepp und Hasebrink 2017, 332). In der sozial-konstruktivistischen 

Traditionslinie der Mediatisierungsforschung wird diese Annahme da-

mit begründet, dass die soziale Wirklichkeit über Kommunikations- und 

Interaktionsprozesse konstruiert wird (Couldry und Hepp 2013, 196). Im 

Rahmen der technisch-medialen Entwicklung wandeln sich gesellschaftli-

che Kommunikations- und Interaktionsformen und somit auch die soziale 

Konstruktion der Wirklichkeit (Hepp 2018). Die Digitalisierung versteht 

Hepp (2018, 35–39) als einen aktuellen Mediatisierungsschub, mit dem tief-

greifende gesellschaftliche Veränderungen einhergehen, die es notwendig 

machen, von einer tiefgreifenden Mediatisierung zu sprechen. Der qua-

litative Unterschied zur Mediatisierung bestehe darin, dass bei der tief-

greifenden Mediatisierung «die grundlegenden Elemente der Konstrukti-

on der Wirklichkeit selbst medial vermittelt sind» (ebd., 35). Pädagogische 

Institutionen wie die Schule können als Resultate der gesellschaftlichen 

1	 In Anschluss an Aßmann (2010) wird Medienhandeln als ein regelmässiger 
und routinierter Umgang mit Medien verstanden. Im Kontext pädagogischer 
Prozesse kann davon ausgegangen werden, dass dieses Medienhandeln das 
Lernen mit und über Medien der Schüler*innen beeinflusst.
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Konstruktion von Wirklichkeit verstanden werden (Berger und Luckmann 

1969). Die gesellschaftlichen Veränderungen einer tiefgreifenden Mediati-

sierung wirken sich dementsprechend auch auf die Institution Schule aus 

(Bettinger und Linke 2015; Welling et al. 2015, 49–60).

In der Medienpädagogik und der Bildungspolitik gibt es vielfältige 

Konzepte, die auf eine durch die tiefgreifende Mediatisierung bedingte 

Veränderungen der Bildungsanforderungen bezugnehmen und Kompe-

tenzen formulieren über die Lehrpersonen verfügen (Sektion Medienpä-

dagogik 2017; FGLDCB 2017; ISB 2017; KMK 2012, 2017, 24–28; Tulodziecki 

2012) bzw. die Schülerinnen und Schüler erwerben sollen (Herzig 2016; 

KMK 2017, 16–19; Tulodziecki 2015). Mit diesen Kompetenzvorstellungen 

sind gesellschaftliche und politische Erwartungen an das pädagogische 

Medienhandeln von Lehrpersonen verbunden. Dementsprechend stellt 

sich die Frage, wie professionelle Akteurinnen und Akteure auf diese Er-

wartungen reagieren und sie in ihre Handlungspraxis integrieren.

Im Folgenden soll das Verhältnis zwischen diesen Anforderungen an 

die medienpädagogische Tätigkeit der Lehrpersonen und deren habitua-

lisierter Handlungspraxis im pädagogischen Umgang mit Medien näher 

betrachtet werden. Hierzu werden in Kapitel 2 zunächst die medienpä-

dagogischen Anforderungen gegenüber Lehrkräften anhand des kompe-

tenztheoretischen Professionsansatzes diskutiert. In Kapitel 3 wird in Ge-

genüberstellung hierzu die Rolle einer habitualisierten Handlungspraxis 

thematisiert und unter zwei theoretischen Perspektiven – der Habitusthe-

orie in Anschluss an Bourdieu und der Praxeologischen Wissenssoziologie 

– thematisiert. Mit der metatheoretischen Grundlage der Praxeologischen 

Wissenssoziologie kann das Verhältnis zwischen normativen Erwartungen 

und dem Habitus in den Blick genommen werden. Deshalb werden in Ka-

pitel 4 ausgehend von diesem Ansatz die gesellschaftlichen Veränderungs-

prozesse einer tiefgreifenden Mediatisierung, die daraus resultierenden 

pädagogischen Anforderungen und der medienbezogene Habitus von 

Lehrpersonen miteinander in Beziehung gesetzt. In Kapitel 5 werden die 

Überlegungen zusammengefasst und hinsichtlich ihrer Bedeutung für den 

medienpädagogischen Diskurs bewertet.
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2.	 Medienpädagogische Kompetenzanforderungen
Im Mittelpunkt der folgenden Überlegungen steht das Verhältnis von Er-

wartungen an das pädagogische Medienhandeln von Lehrpersonen und 

deren tatsächliche medienpädagogische Handlungspraxis im Unterricht. 

Es sollte deshalb zunächst geklärt werden, welche Erwartungen an die 

Fähigkeiten und Fertigkeiten von Lehrkräften hinsichtlich deren Medien-

handeln im Unterricht gestellt werden. Im medienpädagogischen Diskurs 

ist das Modell der medienpädagogischen Kompetenz von Blömeke (2000) 

hierfür (weiterhin) ein wichtiger Bezugspunkt. Es umfasst fünf Bereiche 

einer medienpädagogischen Kompetenz (ebd., 154–174): 

	‒ die eigene Medienkompetenz der Lehrperson

	‒ die medienerzieherische Kompetenz

	‒ die mediendidaktische Kompetenz

	‒ die sozialisationsbezogene Kompetenz

	‒ die schulentwicklungsbezogene Kompetenz

Gegenwärtig werden in der Medienpädagogik auch andere Modelle 

diskutiert, mit denen Anforderungen an das pädagogische Medienhan-

deln von Lehrpersonen formuliert werden. So rückt zum Beispiel mit dem 

TPACK-Modell (Koehler und Mishra 2009) das Verhältnis von fachbezoge-

nem, technischem und mediendidaktischem Wissen in den Vordergrund. 

Im Vergleich zu dem Modell von Blömeke spielen hierbei allerdings me-

dienerzieherische, sozialisationsbezogene und schulentwicklungsbezo-

gene Aspekte eine untergeordnete Rolle. Ansätze wie das SAMR-Modell 

(Puentedura 2006), das iPAC-Framework (Kearney et al. 2012) oder das 

ICAP-Framework (Chi und Wylie 2014) setzen sich dagegen vorwiegend mit 

mediendidaktischen Aspekten auseinander.

Auch bildungspolitisch wird die Frage nach medienpädagogischen 

Kompetenzen von Lehrpersonen intensiv diskutiert. So formuliert bei-

spielsweise die Kultusministerkonferenz (KMK) mit Blick auf Medienerzie-

hung und Mediendidaktik Kompetenzanforderungen an Lehrpersonen aus 

(KMK 2017, 25–28). In Österreich findet das Digi.kompP-Kompetenzmodell 

Anwendung, das als Instrument zur Selbsteinschätzung und zur weite-

ren Professionsentwicklung von Pädagoginnen und Pädagogen dienen 
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soll.2 Auf europäischer Ebene liegt das European Framework for the Digital 

Competence of Educators (DigCompEdu) vor, in dem ebenfalls als wichtig er-

achtete medienbezogene Kompetenzen für erzieherische Berufe definiert 

werden (Redecker und Punie 2017).

Den exemplarisch aufgeführten Kompetenzmodellen liegt ein ver-

gleichbares Kompetenzverständnis zugrunde, das in Anschluss an Klieme 

und Hartig (2007) als ein funktional-psychologisches Verständnis bezeich-

net werden kann.3 Diesem Verständnis zufolge sind Kompetenzen erlern-

bare und kontextspezifische Leistungsdispositionen, die empirisch mess-

bar sind (ebd., 17–18). Die professionelle pädagogische Tätigkeit als Lehr-

person kann demnach erlernt werden, da entsprechende Kompetenzen im 

Rahmen von Aus- und Fortbildung erworben werden (Klieme et al. 2007). 

Dieser Ansatz entspricht einem kompetenztheoretischen Professionsver-

ständnis (Frey 2014). Ein professionelles Handeln wird demnach dadurch 

ermöglicht, dass Lehrkräfte spezifische, vorab definierte Kompetenzen 

erwerben, die sie bei der Ausübung ihres Berufes anwenden (können). Ins-

besondere Baumert und Kunter haben in ihrem 2006 erschienen Artikel ei-

nen wichtigen Beitrag zu einer solchen Kompetenztheorie geliefert, indem 

sie vorhandene Konzeptionen über die Wissensbestände von Lehrkräften 

zusammengetragen und strukturiert haben (Baumert und Kunter 2006).

Zunächst lässt sich demnach festhalten, dass ausgehend von einem 

kompetenztheoretischen Professionsansatz professionelles Lehrerhan-

deln – und somit auch professionelles medienpädagogisches Handeln – 

über die Formulierung von Kompetenzanforderungen konzipiert werden 

kann. Erfüllen Lehrkräfte diese Anforderungen, handeln sie gemäss den 

pädagogischen (oder politischen) Vorstellungen, wie eine Lehrperson in 

2	 Digi.kompP (2019): https://www.virtuelle-ph.at/wp-content/uploads/2020/02/
Grafik-und-Deskriptoren_Langfassung_Version-2019.pdf.

3	 Klieme und Hartig (2007) unterscheiden zwischen funktional-pragmatischen 
Kompetenzkonzepten mit einem Ursprung in der Psychologie, einer sprach-
wissenschaftlichen und sozialisationstheoretischen Perspektive mit einem 
Ausgangspunkt in der Sprachtheorie von Chomsky und Kompetenzkonzepten 
aus der Erziehungswissenschaft, die auf Mündigkeit abzielen.



7

Medienpädagogische Professionalisierung von Lehrpersonen in einer mediatisierten Welt

den aktuellen gesellschaftlichen Kontexten agieren sollte.4 Die tiefgreifen-

de Mediatisierung verändert diesem Verständnis zufolge die Erwartungen 

an die Professionalität von Lehrerinnen und Lehrern. Um den veränderten 

Erwartungen gerecht zu werden, müssen Lehrpersonen zusätzliche oder 

veränderte Kompetenzanforderungen erfüllen. Auf die Frage, wie diese 

Kompetenzen genau konzipiert sein sollen, gibt es gegenwärtig verschie-

dene Antworten, die sich zum Beispiel in dem Konzept der medienpädago-

gischen Kompetenz nach Blömeke, dem TPACK-Modell, dem europäischen 

Kompetenzrahmen DigCompEdu oder den bildungspolitischen Forderun-

gen der KMK zeigen. Ein Vergleich und eine normative Bewertung dieser 

Kompetenzmodelle wird im Rahmen des vorliegenden Beitrags nicht vor-

genommen.

Für die weitere Argumentation bedeutsam ist, dass es sich bei den 

beschrieben Kompetenzerwartungen immer um Zielperspektiven und 

normative Erwartungen handelt, die von ‹aussen› formuliert werden. Von 

den Lehrkräften wird erwartet, dass sie diese Zielsetzungen in ihr eigenes 

Handeln integrieren (Frey 2014, 714). Somit stellt sich die Frage, wie Lehr-

personen die an sie gerichteten medienpädagogischen Kompetenzerwar-

tungen in der alltäglichen Unterrichtspraxis umsetzen. In entsprechenden 

Studien wurde wiederholt gezeigt, dass der Umfang und die Qualität des 

pädagogischen Medienhandelns nicht den medienpädagogischen Erwar-

tungen gerecht wird (Eickelmann et al. 2014; Kommer 2016, 36–40; Petko 

2012, 29; Schaumburg et al. 2019; Drossel et al. 2019).

Neben aus- und fortbildungsbezogenen Aspekten wird als relevan-

ter Erklärungsfaktor für diese Diskrepanz häufig die Einstellung der 

Lehrkräfte gegenüber Medien diskutiert.5 So konnten zum Beispiel End-

berg et al. (2015) mit den Daten des Länderindikators 2015 anhand einer 

4	 Berücksichtigt werden muss hierbei natürlich, dass es unterschiedliche und 
zum Teil auch widersprüchliche Zielvorstellungen über das medienpädago-
gische Handeln gibt, die von unterschiedlichen gesellschaftlichen Akteuren 
formuliert werden. Lehrkräfte können sich demnach auch nicht an einheit-
lichen Zielvorstellungen orientieren. Exemplarisch wird dies deutlich an der 
durch die Gesellschaft für Medienpädagogik und Kommunikationskultur 
(GMK 2018) formulierten Kritik an dem KMK Strategiepapier zur Bildung in der 
digitalen Welt.

5	 Einstellungen stellen allerdings ein komplexes Konstrukt dar, das in den je-
weiligen Untersuchungen variierend konzipiert wird.
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Latent-Class-Analyse unterschiedliche Typen von Lehrkräften identifi-

zieren: die Medienenthusiasten, die Medienreflektierten, die vorsichtigen 

Medienoptimisten und die Medienskeptiker (ebd., 127–129). Für das Kons-

trukt der Einstellung verwendeten die Autorinnen und Autoren Selbstein-

schätzungen der Lehrkräfte zu den Potenzialen und Risiken des Einsatzes 

digitaler Medien im Unterricht, zu dem Stellenwert digitaler Medien in 

dem unterrichteten Fach und zur eigenen Kompetenz beim Computerein-

satz im Unterricht. In Anschluss an diese Ergebnisse konnten Lorenz und 

Endberg (2016) nachweisen, dass es einen positiven Zusammenhang zwi-

schen medienbezogenen Einstellungen der Lehrkräfte und der Förderung 

von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schülerin-

nen und Schüler gibt. Das medienpädagogische Handeln der Lehrpersonen 

steht also in einem Zusammenhang mit der Einstellung, die diese Medien 

gegenüber haben. Gegenüber der – oben beschriebenen – ‹Soll-Seite› kom-

petenzbezogener Erwartungen an die professionelle Arbeit von Lehrkräf-

ten steht so gesehen eine ‹Ist-Seite›, die den tatsächlichen unterrichtlichen 

Medieneinsatz beschreibt und bei der die medienbezogenen Einstellungen 

der Lehrpersonen die medienpädagogische Arbeit beeinflussen.

Ähnliche Typiken von Einstellungen der Lehrpersonen gegenüber Me-

dien wurden auch in anderen Studien entwickelt (Averbeck und Welling 

2014; Drossel und Eickelmann 2018). Ungeklärt bleibt bei solchen Typiken 

die differenzierte Beschreibung des Verhältnisses von personalen Variab-

len und dem unterrichtlichen Medienhandeln. Es fehlt die Auseinander-

setzung mit der Frage, in welcher Art und Weise unterschiedliche perso-

nenbezogenen Variablen bei der Genese einer ‹bestimmten Einstellung› 

gegenüber Medien und dem Medienhandeln im Unterricht zusammenwir-

ken. Zahlreiche Modelle versuchen dieser Frage nachzugehen, indem sie 

das Verhältnis von förderlichen und hemmenden Faktoren auf personaler 

und struktureller Ebene beschreiben, die einen Einfluss darauf haben, dass 

Technologien (im Unterricht) genutzt werden. Die Ursprünge dieser An-

sätze liegen primär in der Sozialpsychologie. Die Nutzung einer Technolo-

gie wird in ihnen als Verhaltensakzeptanz konzipiert (Schweizer und Horn 

2014, 53).
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Unter diesen vielfältigen Ansätzen gibt es einerseits Modelle, die sich 

nicht speziell auf schulische Kontexte beziehen, wie die Technology Accept-

ance Model (TAM: Davis 1985, TAM2: Venkatesch und Davis 2000, TAM3: 

Venkatesch und Bala 2008) oder das Unified Theory of Accaptance and Use of 

Technology Model (UTAUT: Venkatesch et al. 2003). Andererseits existieren 

aber auch Modelle, die explizit schulische Kontexte in den Blick nehmen 

(Chen 2010; Knezek und Christensen 2016; Kreijns et al. 2013; Montrieux et 

al. 2014; Sang et al. 2010; Schweizer und Horn 2014). Teilweise können em-

pirische Prüfungen dieser Modelle von einer hohen Varianzaufklärung be-

richten (Christensen und Knezek 2008, 360).6 Allerdings sind die beschrie-

benen Modelle sehr heterogen und bauen auf unterschiedlichen Variablen 

auf. Von einer einheitlichen Klärung der Faktoren, die einen Einfluss auf 

technologiebezogene Verhaltensakzeptanz der Lehrkräfte haben, kann 

dementsprechend noch nicht ausgegangen werden. Zudem stellen die Mo-

delle die Bereitschaft Medien einzusetzen in den Mittelpunkt. Die Frage, 

wie bestimmte Konstellationen personenbezogener und struktureller Va-

riablen mit spezifischen Formen des medienpädagogischen Handelns von 

Lehrpersonen verwoben sind, ist mit diesen Modellen noch nicht beant-

wortet. Wenn es um die Umsetzung eines pädagogisch adäquaten Unter-

richts mit und über Medien geht, ist dies allerdings eine wichtige Frage.

Holzschnittartig lassen sich somit zunächst zwei Vorgehensweise 

identifizieren, wenn es darum geht, einen Zusammenhang von Persönlich-

keitsvariablen und unterrichtlichem Medienhandeln von Lehrpersonen zu 

beschreiben: Zum einen wird versucht, hemmende und förderliche Fakto-

ren zu identifizieren, die einen Einfluss auf die persönliche Bereitschaft 

haben, Medien in pädagogischen Settings einzusetzen. Hiervon ausgehend 

werden Modelle entwickelt, in denen diese Faktoren zueinander in Bezie-

hung gesetzt werden. Zum anderen gibt es Vorgehensweisen, bei denen 

spezifische Typen medienbezogener Einstellungen von Lehrpersonen 

6	 Christensen und Knezek (2008, 360) berichten von einer Varianzaufklärung 
von über 90 Prozent. Allerdings diskutiert Petko (2012) diese Ergebnisse unter 
forschungsmethodischen Gesichtspunkten kritisch und kommt in einer Re-
plikation der Studie zur Testung des Will-Skill-Tools Modells für die Schweiz 
zu einer Varianzaufklärung von 39 Prozent (Petko 2012, 44).
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identifiziert werden.7 Meist bezieht sich die Empirie bei beiden Vorgehens-

weisen auf Selbsteinschätzungen der untersuchten Personen. Wiederum 

idealtypisch lässt sich von diesen beiden Ansätzen eine dritte Vorgehens-

weise abgrenzen, die von den zuvor besprochenen abweicht, indem bei ihr 

das habituelle Medienhandeln der Lehrpersonen stärker in den Mittel-

punkt gerückt wird. Dieser Ansatz soll im Folgenden diskutiert werden.

3.	 Die Rolle des impliziten Wissens beim pädagogischen 
Medienhandeln

Mit dem Konzept des medialen Habitus wurde ein Ansatz entwickelt, 

der das pädagogische Medienhandeln einerseits mit umfassenden Teilen 

der eigenen Persönlichkeit in Beziehung setzt und der andererseits die-

ses Handeln nicht ausschliesslich als bewussten und reflexiven Prozess 

konzipiert, sondern auch dem impliziten Wissen eine relevante Rolle zu-

spricht. Wichtige Studien zu diesem Konzept wurden unter anderem von 

Biermann (2009) und Kommer (2010) durchgeführt. Hierbei konnte gezeigt 

werden, dass herkunftsbezogene Spezifika einen Einfluss darauf haben, 

wie die Rolle und Funktion von Medien von Lehramtsstudierenden sowie 

von Schülerinnen und Schüler wahrgenommen werden. Ausgehend von ei-

ner differenten Wahrnehmung zwischen Studierenden und Schülerinnen 

bzw. Schülern wird von einer herkunftsbezogenen Diskrepanz der beiden 

Personengruppen im Umgang mit Medien ausgegangen. Spezifische Um-

gangsformen mit Medien durch Schülerinnen und Schüler erscheinen für 

Lehrende unangemessen und nicht nachvollziehbar. An diese Ergebnisse 

anschliessend wird angenommen, dass der mediale Habitus von Lehrkräf-

ten die Qualität ihrer medienpädagogischen Arbeit einschränken kann 

und eine Veränderung des medialen Habitus einer intensiven Auseinan-

dersetzung mit der eigenen pädagogischen Handlungspraxis bedarf (Kom-

mer 2016).

Auch Brüggemann (2013) konnte zeigen, dass Bedingungen des ge-

meinsamen Erlebens – in Form eines konjunktiven Erfahrungsraums – 

die pädagogischen Umgangsformen mit Medien vorbewusst prägen. In 

7	 Dass beide Vorgehensweisen nicht unabhängig voneinander zu betrachten 
sind, wird auch daran deutlich, dass sich Endberg et al. (2015) mit den verwen-
deten Items zur Selbsteinschätzung auf das TAM3 Modell beziehen.
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ihrer Studie stützte sie sich allerdings weniger auf den Ansatz Bourdieus 

und stärker auf die Methodologie der Dokumentarischen Methode und das 

Konzept des Orientierungsrahmens. Sie führte Gruppendiskussionen mit 

Lehrpersonen der Sekundarstufe, anhand derer sie deren berufsbezogene 

Orientierungen im pädagogischen Umgang mit Medien rekonstruierte.

Beide Ansätze – das Habituskonzept und das Konzept des Orientie-

rungsrahmens – fokussieren die Beziehung zwischen (gesellschaftlich 

bedingten) Erfahrungen und handlungsleitenden Orientierungen. Im Ge-

gensatz zu den im vorangegangen Kapitel beschriebenen Ansätzen, konzi-

pieren sie diese Beziehung nicht auf einer expliziten, sondern auf einer im-

pliziten Wissensebene, die der bewussten Reflexion nur begrenzt zugäng-

lich ist und somit auch nicht direkt über Selbstauskünfte der befragten 

Personen erfasst werden kann (Bohnsack 2014b, 132–133).

Hinsichtlich des pädagogischen Medienhandelns kann somit ange-

nommen werden, dass Lehrkräfte über ein implizites, handlungsleiten-

des Wissen verfügen, das ihre medienpädagogische Tätigkeit beeinflusst. 

Die Verknüpfung von (medienbezogenen) Einstellungen und (unterricht-

lichem) Handeln, wie sie zum Beispiel von Lorenz und Endberg (2016) 

nachweisen oder wie sie in Modellen der Verhaltensakzeptanz konzipiert 

werden, ist im Verständnis eines habituell beeinflussten Medienhandelns 

somit bereits (meta-)theoretisch angelegt. Da dem impliziten Wissen ein 

handlungsleitender Charakter zugesprochen wird, geraten empirische 

Ansätze, die das Medienhandeln von Lehrkräften ausschliesslich anhand 

von explizitem Wissen bestimmen, an eine Grenze. Bei solchen Ansätzen 

besteht die Gefahr, dass wichtige Anteile des handlungsleitenden Wissens 

vernachlässigt und übergangen werden.

Ausgehend von den theoretischen Konzepten einer habituell beein-

flussten Handlungspraxis und den dargestellten empirischen Ergebnis-

sen sind Zweifel angebracht, ob der Mensch als ein rational man (Bohnsack 

2017, 313–333) beschrieben werden kann. Dementsprechend könnte eine 

stärkere Fokussierung auf das implizite Wissen, die über das Konzept des 

Habitus/Orientierungsrahmens eröffnet wird, zu einem differenzierten 

Verständnis des (medien-)pädagogischen Handelns von Lehrpersonen bei-

tragen. Neben der Überwindung eines ausschliesslichen ‹rational choice› 

Verständnisses des pädagogischen Handelns kann die Konzeption eines 
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habituell beeinflussten Handelns von Lehrpersonen auch dazu beitragen, 

ein zusammenhängendes Konstrukt von Erfahrungen, Wissen und Han-

deln zu entwerfen. Der Habitus wird als Bestandteil der Gesamtpersön-

lichkeit konzipiert. Diese Annahme ermöglicht die Betrachtung der Ver-

knüpfung zwischen persönlichen (Handlungs-)Orientierungen und me-

dienspezifischen Orientierungen der Lehrkräfte.

In Anschluss an diese Überlegungen wird im Folgenden davon ausge-

gangen, dass Lehrkräfte über einen persönlichen Habitus verfügen, der auf 

einer impliziten Wissensebene ihr pädagogisches (Medien-)Handeln beein-

flusst.8 Diese Annahme weist allerdings das Problem auf, dass der Habi-

tus ein schwer zu (er-)fassendes Konstrukt ist, das auch theoretisch nicht 

eindeutig definiert ist. Unterschiedliche Theorietraditionen verstehen den 

Begriff variierend, kausale Zusammenhänge mit verschiedenen Einfluss-

faktoren sind nur schwer – oder überhaupt nicht – zu bestimmen und die 

empirische Erfassung gestaltet sich schwierig. So fassen beispielsweise 

auch Rademacher und Wernet (2014) ihre Kritik an einer Pluralisierung des 

Habituskonzepts unter der Artikelüberschrift «One Size Fits All» zusam-

men. 

Für eine differenzierte Betrachtung werden an dieser Stelle zumindest 

zwei zentrale Entwicklungslinien des Habitusbegriffs dargestellt. Das 

gängige Habituskonzept schliesst an Bourdieu an. Hierbei dient der Habi-

tus in erster Linie zur Erklärung gesellschaftlicher Distinktionsprozesse. 

Als strukturierte und strukturierende Struktur, die von dem zur Verfü-

gung stehenden Kapital9 geprägt wird, bedingt der Habitus eine spezifi-

sche Wahrnehmung der sozialen Welt und eine darauf abgestimmte Hand-

lungspraxis (Krais und Gebauer 2017, 31–60).

8	 Ob für die Beeinflussung des Medienhandelns eine Art ‹separater› medialer 
Habitus verantwortlich ist oder ob es sinnvoller ist von einem ‹gesamten› Ha-
bitus auszugehen, wird in diesem Artikel nicht diskutiert.

9	 Bourdieu ging davon aus, dass das verfügbare Kapitel den Habitus eines Men-
schen und somit seine Position im sozialen Feld entscheidet prägt. Er unter-
schied in erster Linie drei Formen des Kapitels, die dem Menschen zur Verfü-
gung stehen: das ökonomische Kapital, das sich auf finanzielle Ressourcen be-
zieht, das kulturelle Kapitel, das die Verfügbarkeit kultureller Güter betrach-
tet und das soziale Kapitel, das mit sozialen Beziehungen in den Blick nimmt 
(Koller 2017, 140–148).
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Neben diesem Konzept nimmt allerdings auch die, insbesondere von 

Bohnsack mit Rekurs auf Karl Mannheim, geprägte Praxeologischen Wis-

senssoziologie Bezug auf den Habitusbegriff (Bohnsack 2017, 124–128). In 

diesem Ansatz wird der Habitus – in einer gewissen Differenz zu der The-

orietradition in Anschluss an Bourdieu – als das Resultat von gemeinsa-

men Erfahrungen in Gruppen verstanden. Bohnsack (2017, 102–108) argu-

mentiert, dass aus strukturähnlichen Erfahrungen10, die in konjunktiven 

Erfahrungsräumen gemacht werden, ähnliche handlungsleitende Ori-

entierungen resultieren, die als Orientierungsrahmen im engeren Sinne 

(i.e.S)11 bezeichnet werden. Der Orientierungsrahmen (i.e.S) sei von einer 

performativen Logik bestimmt, die sich kategorial von einer propositio-

nalen Logik unterscheide. Während die propositionale Logik dazu diene, 

über unterschiedliche Erfahrungsräume hinweg zu kommunizieren und 

so dem kommunikativen (explizierbaren) Wissen zugeordnet wird, befinde 

sich die performative Logik auf der Ebene des Handlungsvollzugs und der 

diesen Handlungen zugrundeliegenden Orientierungen. Die performative 

Logik wird als implizites – in älteren Arbeiten in Anschluss an Mannheim 

auch als atheoretisches (Bohnsack 2014b, 44) – Wissen verstanden, das der 

Reflexion nur begrenzt zugänglich ist. Ausgehend von diesen Überlegun-

gen verwendet Bohnsack die Begriffe Orientierungsrahmen (i.e.S) und Ha-

bitus synonym (Bohnsack 2017, 104).

Auch Meuser (2013) argumentiert, dass die Begriffe des Orientierungs-

rahmens (i.e.S)12 und des Habitus als weitgehend deckungsgleich verwen-

10	Strukturähnliche Erfahrungen müssen nicht innerhalb einer Realgruppe ge-
macht werden. Stattdessen wird angenommen,  dass sich ein konjunktiver 
Erfahrungsraum auch bilden kann, wenn Personen, die sich nicht persönlich 
kennen aufgrund gesellschaftlicher Bedingungen ähnliche Erfahrungen ma-
chen (Bohnsack 2017, 116).

11	 Die Bezeichnung Orientierungsrahmen im engeren Sinne resultiert aus einer 
theoretischen Weiterentwicklung des Konzepts des Orientierungsrahmens. 
Der Orientierungsrahmen (i.e.S.) wird hierbei um das Konzept des Orientie-
rungsrahmens im weiteren Sinne (i.w.S.) ergänzt, der die Auseinandersetzung 
von Habitus und Norm umfasst (Bohnsack 2017, 102–108). Dies wird weiter 
unten diskutiert.

12	Meuser nimmt in seinem Artikel keine Differenzierung zwischen Orientie-
rungsrahmen im engeren und weiteren Sinne vor, da der Artikel vor der theo-
retischen und methodologischen Weiterentwicklung durch Bohnsack erschie-
nen ist.
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det werden können. Wobei der Begriff des Habitus in Anschluss an Bourdi-

eu stärker gesellschaftliche Distinktionsprozesse in den Blick nehme und 

der Begriff des Orientierungsrahmens in Anschluss an Bohnsack stärker 

auf konjunktive Prozesse fokussiere. Distinktion und Konjunktion könnten 

hierbei als sich gegenseitig bedingende Prozesse verstanden werden, bei 

denen der jeweils eine Prozess nicht ohne den anderen möglich sei (ebd., 

234–235). Im Rahmen der theoretischen Betrachtung ist diese Verknüp-

fung von Konjunktion und Disktinktion gut nachvollziehbar, da mit Zu-

gehörigkeitsprozessen immer auch Abgrenzungsprozesse einhergehen. 

Allerdings sollte insbesondere in empirischen Arbeiten berücksichtigt 

werden, dass es sich bei den Konzepten des Orientierungsrahmens in An-

schluss an Bohnsack und dem Habituskonzept in Anschluss an Bourdieu 

nicht um deckungsgleiche Konzepte handelt.

Exemplarisch kann dies auch anhand empirischer Arbeiten veran-

schaulicht werden. So bauen viele Arbeiten zum medialen Habitus auf dem 

Habituskonzept von Bourdieu auf (Biermann 2009; Kommer 2010, 2016; 

Barberi et al. 2018). In der Typik des medialen Habitus nach Kommer (2016, 

63–64) werden hierbei durch die Sozialstruktur bedingte Differenzen der 

einzelnen Lehrertypen beschrieben, die sich auf das vorhandene kulturelle 

Kapital beziehen. Pädagogisches Medienhandeln wird somit mit spezifi-

schen gesellschaftlichen Bedingungen verknüpft.

Brüggemann (2013) stützt sich in ihrer Untersuchung dagegen auf die 

Methodologie der Dokumentarischen Methode, in welcher der Habitus als 

das Ergebnis der Erfahrungen in einem konjunktiven Erfahrungsraum 

verstanden wird (ebd., 79–83). Unter dieser Perspektive wird der Orientie-

rungsrahmen (i.e.S) untersucht, der das pädagogische Medienhandeln an-

leitet. Auch mit einem solchen Ansatz lassen sich Typiken hinsichtlich der 

Umgangsformen mit Medien bilden (ebd., 257–259). Durch diesen Ansatz 

wird der Fokus auf kollektive Sinnbildungsprozesse in spezifischen Erfah-

rungsräumen gerichtet. Die Ergebnisse werden aber nicht mit einer auf 

Bourdieu aufbauenden Gesellschaftstheorie verknüpft. Hiermit werden 

auch weniger explizit gesellschaftliche Ungleichheits- und Machtstruktu-

ren in den Blick genommen, wie dies bei der Theorie des medialen Habitus 

der Fall ist.
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Für die Einordnung und Wahrnehmung empirischer Ergebnisse ist 

die (meta-)theoretische Rahmung ein ausschlaggebendes Kriterium. Wie 

dargestellt wurde, existieren derzeit variierende Konzepte hinsichtlich der 

Genese und Bedeutung eines impliziten Wissens, welches das Medienhan-

deln von Lehrpersonen im Unterricht beeinflusst. Eine einheitliche Klä-

rung oder Strukturierung dieser unterschiedlichen Konzepte stellt m.E. 

im medienpädagogischen Diskurs ein Desiderat dar. Mit den dargelegten 

kursorischen Überlegungen soll auf die Relevanz einer solchen Klärung bei 

der Anwendung von Konzeptionen des impliziten Wissens im Rahmen me-

dienpädagogischer Fragestellungen aufmerksam gemacht werden. Im Fol-

genden sollen erste Überlegungen hierzu vorgestellt werden. Diese Überle-

gungen werden mit den sich wandelnden gesellschaftlichen Bedingungen 

einer durch die tiefgreifende Mediatisierung geprägten Welt in Beziehung 

gesetzt.

4.	 Lehrpersonenhandeln in einer durch die 
tiefgreifende Mediatisierung geprägten Gesellschaft

Die vorangegangene Argumentation wirft den Blick auf die Bedeutung des 

impliziten Wissens beim pädagogischen Medienhandeln von Lehrperso-

nen. Diese Fokussierung soll nicht so verstanden werden, dass Lehrerhan-

deln hierbei als ein rein durch Erfahrung determiniertes Verhalten kon-

zipiert wird, welches der bewussten Handlungssteuerung unzugänglich 

ist. Vielmehr soll mit der Argumentation unterstrichen werden, dass es 

für eine professionelle Handlungspraxis bedeutsam ist, dass Lehrpersonen 

der Einfluss eines habitualisierten Medienhandelns bewusst ist und sie in 

der Lage sind, die eigene habitualisierte Handlungspraxis zu hinterfragen.

Entgegen dem oben skizzierten kompetenztheoretischen Professions-

verständnis, ist die habituelle Handlungspraxis der Lehrperson ein essen-

zieller Bestandteil des strukturtheoretischen Professionsverständnisses. 

Verkürzt dargestellt ist aus strukturtheoretischer Perspektive davon aus-

zugehen, dass es ein ‹professioneller Habitus›, der durch sozialisationsbe-

dingte Erfahrungen ebenso wie durch Aus-/Fortbildung und Praxiserfah-

rung geprägt wird, der Lehrkraft ermöglicht, sich in einer durch Antinomi-

en geprägten schulischen Alltagspraxis situationsgerecht zu positionieren 
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und zu agieren (Helsper 2002, 91–97). Der Habitus wird somit nicht aus-

schliesslich als limitierendes und einschränkendes Element begriffen, 

sondern gleichzeitig wird durch ihn der alltägliche Handlungsvollzug erst 

ermöglicht.13 Nach diesem Verständnis soll der Habitus auch in vorliegen-

den Artikel konzipiert werden. Er wird als Modus Operandi des Handelns 

angesehen, der ein alltägliches (professionelles) Handeln ermöglicht, da 

sonst in vielen Situationen das bewusste Denken und die komplexe Hand-

lungsplanung der tatsächlichen Handlung entgegenstehen würden.14

Ausserdem soll die Hervorhebung des impliziten Wissens nicht als 

(strikte) Abgrenzung zu einer Kompetenztheorie fungieren. Stattdessen 

werden beide Perspektiven als relevant erachtet und können als ‹zwei 

Seiten einer Medaille› verstanden werden. Schwierig ist hierbei aber die 

Beziehungen zwischen beiden Seiten und die gesellschaftlichen – insbe-

sondere die durch eine tiefgreifende Mediatisierung bedingten – Einfluss-

faktoren zu klären.

Die tiefgreifende Mediatisierung ist als wechselseitiges Verhältnis 

technisch-medialer und gesellschaftlicher Entwicklung zu verstehen, wel-

ches sich in sozial-kommunikativen Konstruktionsprozessen manifestiert. 

Wie eingangs argumentiert, können (medien-)pädagogisch oder auch bil-

dungspolitisch formulierte Kompetenzmodelle und -standards als Kon-

sequenzen dieses wechselseitigen Prozesses betrachtet werden. Entspre-

chende Modelle werden im wissenschaftlichen und bildungspolitischen 

Diskurs konzipiert und stellen eine Orientierung zur Verfügung, über 

welche Kompetenzen Lehrpersonen in einer durch die tiefgreifende Me-

diatisierung geprägten Welt verfügen sollten. Solche Ansätze sind essen-

ziell, um zur Qualitätssicherung der pädagogischen Arbeit beizutragen. 

Jedoch treffen die (Kompetenz-)Erwartungen auf die unterschiedlichen 

13	 In diesen Kontexten sind die Spezifika eines ‹professionellen Habitus› aller-
dings noch ungeklärt. Dies betrifft insbesondere die Unterscheidung eines 
solchen sekundärsozialisatorisch erworbenen Habitus zu dem primärsoziali-
satorischen Habitus (Dietrich 2014, 113–115).

14	Es entsteht hierbei ein gewisser Widerspruch zwischen einem ‹professionel-
len› Habitusverständnis, bei dem der Habitus eine professionelle Praxis erst 
ermöglicht und einem Habitusverständnis wie es z.B. beim medialen Habitus 
Anwendung findet, bei dem der Habitus eher zu einer Limitation der Hand-
lungsmöglichkeiten beiträgt. Diese Beziehung habe ich in einem anderen Ar-
tikel diskutiert (Dertinger 2019).
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– durchaus professionell geprägten – habituellen Orientierungen der 

Lehrkräfte: also zum Beispiel auf Handlungsroutinen der Unterrichtsge-

staltung, auf Alltagserfahrungen im Umgang mit technischen Endgeräten 

und auf persönliche Einschätzungen der pädagogischen Bedeutung von 

Medien. Das Konglomerat dieser vielfältigen und kaum zu überschauen-

den Variablen, kann als eine Art Nährboden verstanden werden, auf dem 

sich die individuellen handlungsleitenden Orientierungen der Lehrkräfte 

im pädagogischen und didaktischen Umgang mit Medien entwickeln und 

ausformen:

«Die Akteure positionieren sich selbst zu den an sie herangetrage-

nen Erwartungen sowie Attribuierungen von Intentionen, Motiven 

und dem gesellschaftlichen Identifiziert-Werden, den Subjektcodes, 

sie setzen sich mit den exterioren institutionalisierten Verhaltenser-

wartungen auseinander, distanzieren sich oder übernehmen diese. 

Die Auseinandersetzung mit der Norm, die Art und Weise, wie die 

normativen Anforderungen bewältigt werden, erfolgt in der perfor-

mativen Struktur des Habitus» (Bohnsack 2014a, 43).

Kompetenzmodelle und -standards gewährleisten noch kein Handeln, 

das den in ihnen formulierten Erwartungen entspricht. Als ‹Gegenstück› 

zu diesen Erwartungen ist es dementsprechend wichtig, eine auf die Aus-

gangslage der Lehrkräfte angepasste Perspektive einzunehmen, die sich 

mit den habituellen Orientierungen auseinandersetzt, auf die diese Erwar-

tungen treffen.

In Anschluss an die vorangegangenen Überlegungen kann zur diffe-

renzierten Betrachtung dieses Verhältnisses auf die in den letzten Jahren 

erfolgte Konzeption einer Praxeologischen Wissenssoziologie Bezug genom-

men werden (Bohnsack 2017). Neben einer Ausdifferenzierung elementarer 

Begrifflichkeiten zum menschlichen Handeln in konjunktiven und kom-

munikativen Erfahrungsräumen nimmt das Verhältnis von gesellschaftli-

chen Erwartungen und Normen einerseits und dem individuellen, habitua-

lisierten Handeln andererseits eine wichtige Rolle ein. Die Betrachtung der 

Rolle (veränderter) normativer gesellschaftlicher Erwartungen, die durch 

eine tiefgreifende Mediatisierung bedingt sind, erscheint in diesem Kon-

text als lohnenswert. Bohnsack (2014a, 37) versteht Normen als exterior 



18

Andreas Dertinger

gesetzte Verhaltenserwartungen. Hierunter könnten zum Beispiel auch 

die von der KMK (2012, 2017) formulierten Erwartung subsumiert werden, 

dass Lehrende im Unterricht Medienkompetenzen fördern sollen.

Mit Rekurs auf Bourdieu und Durkheim konstatiert Bohnsack, dass 

normative Erwartungen in einem grundsätzlich kontrafaktischen Verhält-

nis zum Habitus stehen (Bohnsack 2014a, 37). Diese Annahme basiert auf 

der Differenzierung zwischen einer performativen Logik des impliziten 

Wissens und des habitualisierten Handelns auf der einen und einer pro-

positionalen Logik des kommunikativen Wissens auf der anderen Seite 

(Bohnsack 2017, 104–108). Das implizite Wissen, das aus der performativen 

Logik der Praxis resultiere und die habitualisierte Handlungspraxis an-

leite, könne nur schwer in eine begriffliche Reflexion überführt werden. 

Demgegenüber befänden sich normative Erwartungen auf der Ebene ei-

ner propositionalen Logik und seien somit unabhängig von der eigenen 

Handlungspraxis von ‹aussen› formuliert. Das habitualisierte Handeln re-

sultiert somit aus der eigenen (Handlungs-)Erfahrung. Bildungspolitische 

oder erziehungswissenschaftlich formulierte Erwartungen an das päda-

gogische Medienhandeln der Lehrkräfte werden – den Annahmen der Pra-

xeologischen Wissenssoziologie zufolge – dagegen als exteriore Erwartun-

gen an die jeweiligen Personengruppen herangetragen. Die Überführung 

dieser Erwartungen in die eigene habitualisierte Praxis erfolge dabei als 

spannungsreiche Auseinandersetzung. Der Prozess der Auseinanderset-

zung mit den normativen Erwartungen sedimentiere sich wiederum in der 

habitualisierten Handlungspraxis und wird als Orientierungsrahmen im 

weiteren Sinne (i.w.S) konzipiert (ebd., 104). Es wird ausserdem explizit da-

von ausgegangen, dass das Spannungsverhältnis zwischen habitualisier-

ter Handlungspraxis und normativen Erwartungen  auch bei professionell 

tätigen Personen und somit auch bei Lehrkräften auftritt (Bohnsack 2018, 

214). Ein Kritikpunkt an diesem Konzept ist insbesondere die Annahme ei-

nes grundsätzlich spannungsreichen Verhältnisses zwischen normativer 

Erwartung und habitualisierter Handlungspraxis. Diese Kritik wurde zum 

Beispiel von Geimer und Amling (2019) anhand empirischer Ergebnisse 

untermauert, mit denen dem Modus der spannungsreichen Auseinander-

setzung mit normativen Erwartungen, die Modi der Aneignung und der 

Passung zur Seite gestellt werden.
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Mit Blick auf die Lehrerprofessionalisierung liegen von Rauschenberg 

und Hericks (2018) sowie von Hinzke (2018) erste empirische Ergebnisse 

zum Verhältnis von normativen Erwartungen und habitueller Handlungs-

praxis von Lehrpersonen vor. In der Medienpädagogik stehen entspre-

chende Studien noch aus.

5.	 Zusammenfassung und Ausblick
Ausgehend von den Annahmen zur tiefgreifenden Mediatisierung kann 

von einer essentiellen Veränderung gesellschaftlicher Strukturen ausge-

gangen werden, die sich in Wechselwirkung mit der technisch-medialen 

Entwicklung manifestiert. Dieser Prozess zeigt sich in einer veränderten 

sozial-kommunikativen Konstruktion der gesellschaftlichen Wirklichkeit.

Wird dieser Prozess mit Blick auf die Institution Schule betrachtet, ist 

davon auszugehen, dass sich die Veränderungen der Gesellschaftsstruktur 

in Form vielfältiger Anforderungen gegenüber dieser Institution bemerk-

bar machen. Die Anforderungen liegen unter anderem auf bildungspoliti-

scher Ebene vor, die durch die Einflüsse (erziehungs-)wissenschaftlicher 

Befunde und Erkenntnisse mitgeprägt wird. Ausgehend von der Perspek-

tive einer Praxeologischen Wissenssoziologie können die Anforderungen 

als exterior gegenüber den Akteurinnen und Akteuren der Schule konzi-

piert werden (Bohnsack 2014a, 42–45). Lehrpersonen stellen ein wichtiges 

Scharnier zwischen den gesellschaftlichen Anforderungen/Erwartungen 

und der schulischen Förderung von Schülerinnen und Schülern dar. Die 

Frage, wie die Professionalisierung dieser Personengruppe in einer durch 

eine tiefgreifende Mediatisierung geprägten Welt aussehen kann, ist somit 

von zentraler Bedeutung.

Kompetenzstandards sind ein wichtiger Faktor für die Professiona-

lisierung von Lehrkräften. Allerdings stellt sich die Frage, wie Lehrkräf-

te diese Erwartungen in ihr eigenes pädagogisches Handeln integrieren. 

Aus der Perspektive der Praxeologischen Wissenssoziologie können (Kom-

petenz-)Erwartungen in eine spannungsreiche Beziehung mit dem per-

sönlichen (durchaus professionellen) Habitus treten. Ausstattungsinitia-

tiven, Schulentwicklungsprozesse, Modellschulprojekte, Schulversuche, 

Fortbildungsangebote, Kompetenzrahmen für Schülerinnen, Schüler 
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und Lehrkräfte und viele andere Ansätze treten unter diesem Blickwin-

kel mit einer propositionalen Logik einer performativen Handlungspraxis 

entgegen und müssen zunächst mit dieser in Einklang gebracht werden 

(Bohnsack 2017, 103–108). Damit ist nicht gesagt, dass diese Prozesse nicht 

auf ‹fruchtbaren Boden› treffen, mit der persönlichen Weltkonstruktion 

der Lehrpersonen in Einklang gebracht und in deren Handlungspraxis in-

tegriert werden können. Allerdings erscheint es m.E. wichtig, einen (em-

pirischen und theoretischen) Blick darauf zu werfen, wie diese Auseinan-

dersetzungsprozesse stattfinden. Der Ansatz eines habituell beeinflussten 

professionellen Medienhandelns von Lehrpersonen, das mit struktur- und 

kompetenztheoretischen Professionsansätzen in Beziehung gesetzt wird, 

könnte dazu beitragen, dieses Feld weiter zu erhellen.

Abschliessend soll noch einmal darauf hingewiesen werden, dass der 

Habitus zwar als ein limitierender Faktor betrachtet, dieser aber gleichzei-

tig als essentielles Element der Bewältigung der Alltagspraxis und auch 

als Aspekt der Professionalisierung verstanden wird. Ausserdem wurde 

er als auf Basis von Praxiserfahrungen modifizierbar konzipiert. Dies be-

deutet, dass ein tiefergehendes Verständnis dieses Konstrukts nicht allein 

zu einer deskriptiven Erklärung einer scheiternden Praxis führt, sondern 

ebenso als ein essentieller Faktor einer gelingenden Professionalisierung 

und als Ausgangspunkt für die Konzeption von Aus- und Fortbildungsan-

geboten verstanden werden sollte. Möglicherweise kann durch die weitere 

Auseinandersetzung mit den vorgestellten Überlegungen dazu beigetra-

gen werden, das Spannungsverhältnis von (Kompetenz-)Erwartungen und 

der habituellen Handlungspraxis in einer durch die tiefgreifende Mediati-

sierung geprägten Welt zu reduzieren und Lehrperson so beim Erwerb der 

erforderlichen Kompetenzen zu unterstützen.
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Die Dualität von Kompetenz in 
tiefgreifend mediatisierten Welten

Zum Verständnis eines theoretischen 
Schlüsselkonzepts der Medienpädagogik

Henriette Mehlan und Jörg Holten

Zusammenfassung
In tiefgreifend mediatisierten Welten ist Medienkompetenz ein Schlüsselbegriff. 

Für Politik, Wirtschaft und Bildung ebenso wie für Wissenschaft. Das Konzept 

Medienkompetenz und vor allem sein Gehalt für die Wissenschaft sind aber um-

stritten. Innerhalb des medienpädagogischen Diskurses hat es unterschiedliche 

Wendungen erfahren, die zuletzt dazu führten, dass es ganz abgelehnt wurde. 

Der Beitrag zeichnet die definitorischen Wendungen nach und legt schliesslich 

ein eigenes Verständnis vor. Dabei werden Kompetenz und Performanz im An-

schluss an Giddens als zwei Dimensionen unterschieden (Dualität), die sich ge-

genseitig bedingen und reproduzieren. Ferner wird eine zweite Unterscheidung 

eingeführt, die zwischen Wirklichkeitskonstruktionen erster und zweiter Ord-

nung differenziert. Durch diese Unterscheidungen ist es möglich, bisher implizite 

Denkweisen über Kompetenz sichtbar zu machen, ohne dabei einer Seite der Du-

alität von Kompetenz ihre Berechtigung abzusprechen. Aus der vorgeschlagenen 

Kompetenzdefinition folgt schliesslich, dass das Nachdenken über Medienkom-

petenz nicht ausschliesslich Aufschlüsselung von einzelnen, vor allem medienbe-

zogenen Kompetenzen sein kann, sondern vielmehr die Frage nach der Dualität 

von Kompetenz in tiefgreifend mediatisierten Welten impliziert.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb16/2021.01.11.X
http://www.medienpaed.com
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The duality of competence in deep mediatized worlds

Abstract
In deep mediatized worlds, media competence is a key concept. For politics, 

economy and education as well as for science. But the concept of media 

competence and especially its scientific substance are however controversial. 

Within the media pedagogic discourse, it has undergone different turns and 

was recently rejected. The article reproduces these turns and finally provides an 

understanding that takes into account the duality (Giddens) of competence and 

performance. Competence and performance are distinguished as two dimensions 

that mutually define and reproduce each other. Further, a second distinction is 

introduced which differentiates between first and second order constructions of 

reality. This allows to demonstrate the hitherto implicit meanings of competence 

without rejecting one side. The proposed definition implicates that thinking 

about media competence is not primarily a breakdown of individual media-

related competences, but rather implies the question of the duality of competence 

in deep mediatized worlds.

1.	 Einleitung
Chimäre (Weiner 2011), umbrella term (Wirth 2002) oder Schlüsselkon-

zept (Süss et al. 2018)? In der Erziehungswissenschaft wurde der (Medien)

Kompetenzbegriff immer wieder (kritisch) diskutiert, im medienpädago-

gischen Diskurs zuletzt sogar beiseitegeschoben (vgl. zur Kritik z. B. in es-

sayistischer Form Weiner 2011; Jarren und Wassmer 2009; Hugger 2008; 

zum Vorschlag, das Konzept zu ersetzen vor allem Spanhel 2002; 2011; 

Kerres 2017). Gleichwohl wird er mit Blick auf aktuelle Fragen zur Digi-

talisierung in unterschiedlichen Kontexten (Politik, Wirtschaft, Bildung, 

aber auch Wissenschaft) wiederbelebt und als Zielkategorie wiederent-

deckt (vgl. Theunert 2011; Theunert und Schorb 2010; Knaus 2018). Darin 

zeigt sich eines der Hauptprobleme des (Medien)Kompetenzkonzepts, das 

Vonken (2005, 131) auf den Punkt bringt:



31

Die Dualität von Kompetenz in tiefgreifend mediatisierten Welten

«Kompetenzen (werden) nicht aus […] theoretischen Betrachtungen 

abgeleitet, sondern wirtschafts- und bildungspolitische bzw. unter-

nehmens-strategische Aspekte (spielen) bei ihrer Konstruktion eine 

Rolle».

Als gesellschaftliche Anforderungen finden diese Aspekte unhinter-

fragt Eingang in die wissenschaftliche Theoriebildung (vgl. Waldmann 

und Aktas 2017, 101). Aus dieser «Diversifizierung der Kompetenzinhalte» 

(Gapski 2001, 196) resultiert eine begriffliche Unschärfe (vgl. Sutter 2014, 73) 

und normative Überladung des Konzepts im wissenschaftlichen Kontext. 

Der Medienpädagogik erwachsen daraus Probleme, «theoretisch begrün-

dete und empirisch prüfbare Kompetenzmodelle zu entwickeln» (Arnold 

und Lindner-Müller 2012, 230; vgl. auch Vonken 2005, 11). Die Probleme 

manifestieren sich innerhalb des (medien-)pädagogischen Diskurses in 

Form von unterschiedlichen Kompetenzbegriffen, die auf unterschiedliche 

Verwendungskontexte und Beobachtungslogiken zurückzuführen sind. 

Diese sollen im Beitrag als 1) nominaler, 2) operationaler und 3) normativer 

Begriff von (Medien)Kompetenz bezeichnet und voneinander abgegrenzt 

werden (Abschnitt 2). Dabei wird die Ansicht vertreten, dass die theoreti-

sche Begründung, empirische Überprüfung und normative Forderung von 

Kompetenz nicht in einem Begriff aufgegriffen werden können, da sich ein 

theoretisch ausgearbeiteter Kompetenzbegriff dem direkten empirischen 

Zugriff und normativen Ansprüchen entzieht. Um dies zu begründen, wird 

die Dualität von Kompetenz im Anschluss an Giddens als wechselseitige 

Beziehung von Kompetenz und Performanz betont (Abschnitt 3.1) und so-

zialkonstruktivistisch argumentiert (Schütz), dass die unterschiedlichen 

wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Anforderungen gleicherma-

ssen Wirklichkeitskonstruktionen zweiter Ordnung sind (Abschnitt 3.2). 

Sie unterscheiden sich daher grundsätzlich von der Erlebensperspektive 

von Handelnden.

Für einen medienpädagogischen Medienkompetenzbegriff bedeutet 

das, dass Medien nicht Bezugsobjekte eines speziellen Kompetenzbereichs 

sind, sondern Mittel der Wirklichkeitskonstruktion und -bewältigung in 

tiefgreifend mediatisierten Welten darstellen, wie in Abschnitt 4 gezeigt 

werden soll. Aufgabe einer Medienpädagogik, so das Fazit in Abschnitt 5, 
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wäre es dann nicht, sich mit der Reifizierung von Kompetenz- oder Per-

formanzmodellen zu befassen. Stattdessen gilt es, Fragen zur Medialität 

von Wirklichkeitskonstruktionen durch Handelnde und den diesen Kon-

struktionen zugrundeliegenden Bedingungen tiefgreifend mediatisierter 

Welten zu klären (wie es z. B. von Meder 2011; 2014 angefangen wurde).

2.	 Drei Kompetenzbegriffe in der Medienpädagogik
Zunächst also sollen die unterschiedlichen Kontexte, aus denen heraus der 

Kompetenzbegriff beansprucht wird, nachgezeichnet werden. Innerhalb 

des medienpädagogischen Diskurses lassen sich drei implizite Denkwei-

sen identifizieren, die 1) zu einem nominalen, 2) zu einem operationalen 

und 3) zu einem normativen Begriff von (Medien)Kompetenz geführt ha-

ben.

1.	 Zunächst hat die deutschsprachige Medienpädagogik ihren Kompe-

tenzbegriff von Chomsky, Habermas und Baacke (1980) übernommen. 

Die Autoren haben vor dem Hintergrund des wissenschaftlichen An-

spruchs der Theoriebildung Nominaldefinitionen vorgelegt. Bei Chomsky 

hat der Kompetenzbegriff den Status einer abstrakten Hypothese über 

die mentale Realität von Handelnden und meint ein System generativer 

Prozesse (vgl. Chomsky 1970, 14). Kompetenz ist dabei ein individuelles 

Konstrukt analytischer Natur, eine «Erfindung von Wissenschaftlern» 

(Meyer 2010, 147). Von Habermas wurde dieser Ansatz vorbereitend für 

seine intersubjektivistische Theorie des kommunikativen Handelns 

als kommunikative Kompetenz weiterentwickelt und Baacke hat, von 

Habermas ausgehend, den Kompetenzbegriff für die Medienpädagogik 

als Zielkategorie erstmalig nutzbar gemacht. Durch seine Dimensio-

nierung wurde das Konzept für eine zunehmend handlungsorientier-

te Medienpädagogik auch praktisch anwendbar. (vgl. dazu ausführlich 

Tulodziecki 2011, 20-22). Diese Bedeutungsdimension von Kompetenz 

wird in Abschnitt 3.1. noch einmal aufgegriffen und zu der für diesen 

Beitrag zentralen Unterscheidung von Kompetenz und Performanz 

weiterentwickelt.
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2.	 In einer zweiten Verwendungsweise, die hier als operational bezeichnet 

wird, ist der Kompetenzbegriff vor allem in der empirischen Bildungs-

wissenschaft eng mit psychometrischen Messmodellen verknüpft. Vor 

allem Weinert hat mit seiner Definition von Kompetenzen1 zum (bil-

dungspolitischen) Wunsch beigetragen, Kompetenz(en) messen und 

durch Bildungsprozesse fördern zu können. Mit diesem umfangrei-

chen Verständnis von Kompetenzen geht eine Reifizierung des zuvor 

abstrakten Konstrukts einher, da nun manifeste Indikatoren benannt 

werden müssen, die erlernt aber auch modifiziert werden können (vgl. 

Funke 2014, 138). Bereits mit der ersten PISA-Studie, die sich auf die 

Kompetenzdefinition von Weinert stützt (Baumert et al. 2001, 22), war 

man sich aber bewusst, dass sich die «Erfassung solcher Handlungs-

kompetenzen» schwierig gestaltet und sich «in der Regel [wird] auf 

Teilaspekte konzentrieren müssen» (Baumert et al. 2001, 22). In die-

sem Moment richtet sich der Blick eigentlich von der Kompetenz- auf 

die Performanzseite, d. h. von der unsichtbaren Tiefenstruktur auf die 

sicht- und messbare Oberflächenstruktur von Handlung (vgl. Meyer 

2010, 147; Abb. 6.5.). Statt dies zu thematisieren und begrifflich zu fas-

sen, wird in Messmodellen aber noch immer von Kompetenz gespro-

chen. In diesem Sinne wurde und wird der Kompetenz-Begriff dann 

auch im Plural als «summarische Zuschreibung von Persönlichkeitsei-

genschaften und Fähigkeiten» (Vonken 2005, 189) gebraucht.

Hieraus ergeben sich allerdings weitreichende empirische Proble-

me, denn insbesondere

«für die ‹psychosozialen› Anteile der Kompetenz – bei Weinert der 

motivationale, volitionale und z. T. […] auch der soziale Bereich – [er-

geben sich] ernsthafte Probleme einer objektivierbaren Modellie-

rung und damit der Messbarkeit zumindest dieser Anteile» (Rödler 

2011, 299),

1	 Schon bei ihm wird der Pluralbegriff verwandt. Kompetenzen sind «die bei In-
dividuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und 
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen 
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten um 
die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu können.» (Weinert 2001, 27f.)
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wie auch Weinert selbst bereits in seinen «Perspektiven der Schulleis-

tungsmessung» (2001, 358) anmahnt.

3.	 Für den schulischen Bereich wurden, trotz dieser Probleme, aus dem 

operationalen Kompetenzbegriff Bildungsstandards abgeleitet, «hinter 

deren Erfassung» allerdings «politische Zielsetzungen und Werte ste-

cken» (Funke/Spinath 2014, 144). Eng verbunden mit den Messmodellen 

ist damit die dritte – als normativ zu bezeichnende – Bedeutung, die den 

Pluralbegriff weiterführt und Kompetenzen normativ zur Zielkatego-

rie von Bildung und Erziehung erklärt. Diese Bedeutung resultiert ge-

wissermassen aus der Eigenlogik des Erziehungssystems, das von der 

Annahme ausgeht, es könne und müsse erziehen (vgl. Luhmann 1991; 

2002). Wenn Erziehung gemäss dieser Eigenlogik als «planvolle Soziali-

sation […] primär darauf ab(zielt), Heranwachsende so zu gestalten, wie 

die Gesellschaft sie braucht» (Grundmann 2017, 70), meint Kompetenz 

in pädagogischen Kompetenzmodellen keine Eigenschaft von Individu-

en, sondern eine normative Zielkategorie (vgl. Süss et al. 2018, 109). In 

diesem Sinne geht beispielweise Baacke von der Grundannahme aus: 

«Es ist die ‹Kompetenz›, die den Menschen einerseits erziehungsbedürf-

tig macht, aber auch erziehungsfähig.» (Baacke 1996, 117) Mit Prämissen 

wie dieser sind also, in der Eigenlogik des Erziehungssystems gedacht, 

Medienkompetenzmodelle zwangsläufig normativ. Neben das theore-

tisch zu fassende Regelsystem, über das Handelnde von sich aus ver-

fügen, tritt, im Zuge einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive 

auf den Begriff Kompetenz, die Bemühung um ein pädagogisch begrün-

detes Regelsystem. Die Chomskysche Ursprungsfrage, wie gelingt es 

Sprechern (respektive Handelnden) zu sprechen (handeln), wird dann 

zur normativen: Wie sollten Handelnde handeln?

Normativität, Operationalisierbarkeit und analytische Schärfe – diese 

drei Ansprüche wurden bisher also an ein und denselben Begriff herange-

tragen. Sie vermischen sich in gegenwärtigen Medienkompetenzbegriffen, 

wobei sich von der Chomskyschen Ursprungsbedeutung weit entfernt und 

stattdessen stärker an den anderen beiden Bedeutungsdimensionen (Mes-

sen, Vermitteln) orientiert wird. Dies zeigt sich auch in den Bemühungen 
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der KMK (Kultusministerkonferenz), 61 (!) Medienkompetenzen als Bil-

dungsstandards zu formulieren (KMK 2016), die jedoch nicht operationalen 

Modellen entspringen, sondern normative Vorstellungen repräsentieren 

und sich einer vergleichenden Leistungsmessung entziehen. Die Vorstel-

lung, Medienkompetenzen als zu vermittelndes instrumentelles Wissen 

oder als messbare Entwicklungsresultate zu verstehen, wurde in grossen 

Teilen kritisiert und sich stattdessen an anderen Konzepten (Medienbil-

dung, Mediensozialisation, Media Literacy, etc.) orientiert. Alternative Be-

griffe lösen das Problem aber nicht. Entsprechend wird im Folgenden ver-

sucht, sich auf ursprüngliche Bedeutung von Kompetenz zu besinnen und 

die anderen beiden Bedeutungsdimensionen davon abzugrenzen.

3.	 Kompetenz – Explikation und Systematisierung der 
impliziten Bedeutungsdimensionen

Ziel des Abschnitts ist es, die oben beschriebenen Bedeutungen zu ord-

nen, Kompetenz wieder getrennt von bildungspolitischen und pädagogi-

schen Implikationen zu denken und sich auf die bekannten definitorischen 

Grundlagen zu besinnen. Dazu werden zwei Ordnungskriterien einge-

führt: Zum ersten ist das die Unterscheidung von Kompetenz und Perfor-

manz und zum zweiten die Unterscheidung von Wirklichkeitskonstrukti-

onen erster Ordnung und zweiter Ordnung. Es gilt zunächst die Begriffe 

Kompetenz und Performanz, sowie insbesondere ihr Verhältnis zueinan-

der nominal zu bestimmen. Im Weiteren wird eine eigene Definition von 

Kompetenz und Performanz vorgelegt und deren Verhältnis zueinander 

als sich gegenseitig bedingende und reproduzierende Dimensionen der-

selben Sache verstanden. Diese Beziehung wird, in Anlehnung an Giddens 

Ausarbeitung des Verhältnisses von Struktur und Handeln, als Dualität 

von Kompetenz verstanden (Abschnitt 3.1). Mit der anschliessenden Unter-

scheidung von Wirklichkeitskonstruktionen erster und zweiter Ordnung 

in Abschnitt 3.2 wird verdeutlicht, dass Kompetenz immer schon ein Zu-

schreibungsprodukt ist, das von der Erlebensperspektive der Handelnden 

selbst unterschieden werden muss.
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3.1	 Die Dualität von Kompetenz und Performanz
Im ersten Schritt soll also die Unterscheidung von Kompetenz und Perfor-

manz anhand einiger definitorischer Entwicklungen nachvollzogen und 

weiterentwickelt werden.

Beide Begriffe stammen aus der (generativen) Grammatiktheorie von 

Noam Chomsky (1970), waren zunächst also auf Sprache bezogen. In der 

Linguistik galt es, die Frage zu klären, wie es Sprechern gelingt, zu spre-

chen. Die Antwort: Sprecher verfügen über eine generative Grammatik 

(Chomsky 1970, 18), die es ihnen ermöglicht aus einer endlichen Menge von 

Regeln unendlichen Gebrauch zu machen. Dieses Regelsystem bzw. die 

Fähigkeit zu seiner Anwendung wurden als Kompetenz bezeichnet und 

von der Seite der Sprach-Verwendung (Performanz) abgegrenzt. Chomsky 

(1970, 14) betont, in Abgrenzung zu de Saussures Begriff der langue, dass es 

sich bei Kompetenz um mehr als ein «systematisches Inventar von Einhei-

ten», also um mehr als das Wissen um ein abstraktes Regelsystem handelt. 

Und zwar um ein «System generativer (‹erzeugender›) Prozesse» (Chomsky 

1970, 14), d. h. um die Fähigkeit der Anwendung des Regelsystems. Ziel des 

Linguisten war es, von der aktuellen Sprachverwendung (Performanz) auf 

die nicht beobachtbare Kompetenzseite, die mentale Realität des idealen 

Sprecher-Hörers, zu schliessen (vgl. Chomsky 1970, 13-14). Denn Beobach-

tungen der Performanzseite konnten, Chomsky (1970, 14) zufolge, kaum Ge-

genstand einer «ernsthaften Disziplin» sein. Der Schluss von Performanz 

auf Kompetenz bleibt aber notwendigerweise vage, da sich Kompetenz 

nicht direkt in Sprachverwendung wiederspiegelt. Sprachverwendung ist 

eben durch Irregularitäten gekennzeichnet. (vgl. Chomsky 1970, 14)

Dieser linguistische Kompetenzbegriff wurde in der Psychologie in 

kritischer Auseinandersetzung mit Chomsky weitergedacht und zu einer 

Handlungskompetenz generalisiert. (vgl. Aebli 1980, 57-58). Aebli (1980) 

versteht unter Handlungskompetenz

«eine Wissensbasis, die man sich als ein nichtformuliertes Hand-

lungswissen vorstellen muß, und man verbindet damit den Ge-

danken der Erzeugung von Handlung aus der Wissensbasis heraus, 

wobei der Schluß naheliegend ist, auch hier anzunehmen, daß aus 

einer beschränkten Anzahl von Regeln des Handelns die unendlich 

vielfaltigen ‹Oberflächenstrukturen› des Handelns erzeugt werden 

können.» (Aebli 1980, 58; Hervorheb. i. O.)
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Diese beschränkte Anzahl der Regeln des Handelns beschreibt Aebli 

(1980, 83 f.) als Handlungsschemata. Handlungskompetenz lässt sich dann 

als «Repertoire von Handlungsschemata» bestimmen, über das Aktoren 

verfügen und das sie «in einer aktuellen Situation aktiviere(n)» (Aebli 1980, 

99). Handlungsschemata sind wiederholbar und auf neue Situationen über-

tragbar (vgl. ebd., 84). Aebli unterscheidet also zwischen Wissensbasis als 

Struktur (Kompetenz), Erzeugung von Handlung (Erzeugung aus der Kom-

petenz heraus) sowie Oberflächenstrukturen des Handelns (Performanz). 

Der Aspekt der Erzeugung wird dabei im Gegensatz zu Chomsky als der 

Wissensstruktur nachgeordnet verstanden, ist also nicht mehr Teil von 

Kompetenz selbst (vgl. Vonken 2017, 50). Die Oberflächenstrukturen des 

Handelns lassen sich analog zur Performanz begreifen. Diese Verschiebung 

war Vonken (2017, 50f.) zufolge Grundstein für die oben beschriebene Ent-

wicklung des Pluralbegriffs von Kompetenz und der «modernen Varianten 

des Kompetenzbegriffs» (wie sie in Abschnitt 2. beschrieben wurden), in 

denen die Performanz kaum noch eine Rolle spielt. Will man sich hingegen 

auf die theoriegeleiteten Hintergründe rückbesinnen, so ist das Verhält-

nis von Wissensstruktur, Erzeugung und Handeln genauer in den Blick zu 

nehmen. Zwei Möglichkeiten dazu seien an dieser Stelle angedeutet.

In der sozialphänomenologischen Wissenssoziologie wird das Verhältnis 

von Wissensstruktur und Erzeugung ebenfalls thematisiert; allerdings 

wird hier der Fokus eher auf die Seite der Erzeugung von Handeln und 

Handlungssituationen gelegt. Statt von Wissensbasis im Sinne Aeblis 

kann sozialphänomenologisch von einem Wissensvorrat gesprochen wer-

den. Dieser subjektive Wissensvorrat baut sich aus grösstenteils sozial 

bedingten «Sedimentierungen ehemals aktueller, situationsgebundener 

Erfahrungen» auf (Schütz und Luckmann 2003, 149) und hält diese in 

Form von Typisierungen als Deutungsschemata für die Auslegung jeweils 

aktueller Situationen bereit (vgl. ebd., 33). Wissensvorrat und Situations-

auslegung sind dabei eng aufeinander bezogen und gewissermassen als 

gleichzeitig zu denken. Schütz und Luckmann (2003) beschreiben, wie die 

Auslegung respektive Erzeugung von lebensweltlichen Situationen auf 

der Basis von verschiedenen Elementen des Wissensvorrats erfolgt. Jede 

Situation ist den Autoren zufolge einerseits durch die Grundelemente des 

Wissensvorrats automatisch vorbestimmt (ausgelegt). Sie ist andererseits 
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aber zugleich offen, d. h. sie «hat einen unendlichen inneren und äußeren 

Horizont» (Schütz und Luckmann 2003, 167), der ausgelegt werden muss, 

damit Handeln überhaupt möglich ist. Auch die Auslegung der offenen Ele-

mente erfolgt allerdings mit Hilfe des Wissensvorrats: zum einen durch 

das Gewohnheitswissen, zum anderen durch den Wissensvorrat im enge-

ren Sinne. Das Gewohnheitswissen schliesst Fertigkeiten, Gebrauchswis-

sen und Rezeptwissen ein. Während das Gewohnheitswissen ebenso wie 

die Grundelemente des Wissensvorrats «nicht thematisiert wird, sondern 

in Situationen und Handlungen automatisch mit einbezogen wird», meint 

der Wissensvorrat im engeren Sinne ein «‹System› spezifischer Teilinhal-

te» (Schütz und Luckmann 2003, 159). Routine-Situationen werden auf Ba-

sis des Gewohnheitswissens routinemässig bestimmt, problematische Si-

tuation hingegen durch ein bewusstes Besinnen auf den Wissensvorrat im 

engeren Sinne im Prozess der Horizontauslegung gelöst. (vgl. Schütz und 

Luckmann 2003, 168f.) Kompetenz lässt sich folglich aus wissenssoziologi-

scher Perspektive als wissensbasierte Fähigkeit zur teils automatisch, teils 

routinemässig und teils bewusst erzeugten Auslegung von Wirklichkeit 

definieren. Diese Ausführungen präzisieren Chomskys Hypothese über 

die mentale Realität der Handelnden als generatives System (Kompetenz). 

Sie deuten an, wie Wissen und die Erzeugung von Handlungssituationen 

durch Wissen unmittelbar aufeinander bezogen sind. Kompetenz ist der 

Erzeugung von Situation und Handlung nie zeitlich vorgelagert, sondern 

fällt mit der Aktualisierung von Handlungen und der Erzeugung der diese 

Handlungen kontextualisierenden Situationen zusammen.

Der noch ausstehende Bezug zu den «Oberflächenstrukturen des Han-

delns» (Aebli) bzw. der Performanz (Chomsky) lässt sich nun aus praxisthe-

oretischer Perspektive herstellen. Mit dem Begriff der sozialen Praktik als 

Grundeinheit des Sozialen werden Handeln und Wissen programmatisch 

miteinander verknüpft. «Eine Praktik besteht aus bestimmten routinisier-

ten Bewegungen und Aktivitäten des Körpers. Diese Körperlichkeit des 

Handelns und der Praktik umfasst die beiden Aspekte der ‹Inkorporiert-

heit› von Wissen und der ‹Performativität› des Handelns» (Reckwitz 2003, 

290) Insofern schliesst diese Perspektive, zwar in ihrer eigenen Termino-

logie jedoch sinngemäss an die sozialkonstruktivistischen Grundideen 

an und versteht Wissen (die generative Wissensbasis) als in der Praxis 
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(Performanz) zum Ausdruck kommend (vgl. Reckwitz 2003, 292). Das hier 

beschriebene Verhältnis von Wissen bzw. generativer Wissensbasis (Kom-

petenz) und Handeln (Performanz) lässt sich auf einen prominenten, von 

Giddens eingeführten Begriff bringen: Dualität. Dieser Begriff vermeidet 

es, die Seiten einer Unterscheidung lediglich als Gegensätze zu verstehen 

und verschiedene Theorieperspektiven gegeneinander zu stellen. Viel-

mehr wird ihre wechselseitige Bedingtheit betont. Bei Giddens bezeichnet 

Dualität

«die allein analytisch unterschiedenen Momente der Wirklichkeit 

strukturierter sozialer Handlungssysteme. Strukturen selbst exis-

tieren gar nicht als eigenständige Phänomene räumlicher und zeit-

licher Natur, sondern immer nur in der Form von Handlungen oder 

Praktiken menschlicher Individuen. Struktur wird immer nur wirk-

lich in den konkreten Vollzügen der handlungspraktischen Struktu-

rierung sozialer Systeme.» (Giddens 1988, 290)

Dies gilt auch für das, was oben als Kompetenz bezeichnet wurde. 

Nur im Handlungsvollzug ist Kompetenz unterstellbar (!) und der Vollzug 

selbst ist bereits in der Kompetenz angelegt. Insofern ist Kompetenz stets 

nur im Moment der Performanz; kommt also erst dann zur Wirklichkeit. 

Die möglichen Theorieanschlüsse zur Konzeption des Verhältnisses von 

Kompetenz und Performanz im Sinne der weiteren Ausarbeitung einer 

nominalen Definition lassen sich an dieser Stelle nur andeuten. Sie weiter-

zuverfolgen und getrennt von operationalen und normativen Ansprüchen 

zu denken, erscheint jedoch fruchtbar. Bezogen auf den Begriff der Medi-

enkompetenz bedeutet das Gesagte: Erst im Medienhandeln selbst wird 

Medienkompetenz wirklich und indirekt als andere Seite von Performanz 

denkbar. Folgt man dieser Denkrichtung, ist es offensichtlich, warum sich 

dann letztlich auch Medienkompetenz nicht als Struktur zu erkennen gibt, 

sondern erst infolge von Wirklichkeitskonstruktionen zweiter Ordnung in 

operationalisierbaren Dimensionen messen und vermitteln lässt. Auf die-

sen Aspekt wird im folgenden Abschnitt eingegangen.
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3.2	 Wirklichkeitskonstruktionen erster und zweiter Ordnung
Die in Abschnitt 3.1 vorgenommene nominale Bestimmung sollte die the-

oriegeleitete Definition von Kompetenz und Performanz aufgreifen und 

schärfen. Sie ist nun von den benannten operationalen und normativen 

Konzepten (vgl. Abschnitt 2.) abzugrenzen. Entsprechend des oben ausge-

arbeiteten nominalen Verständnisses von Kompetenz als mentale Realität 

der Handelnden ist Kompetenz nicht beobachtbar, sondern nur vermittelt 

durch die Rekonstruktion der Wirklichkeitskonstruktionen der in der So-

zialwelt Handelnden zugänglich – so bereits bei Chomsky betont (vgl. Ab-

schnitt 3.1; sowie auch Vonken 2017). Was beobachtet werden kann, ist Per-

formanz. Und die bisherigen operationalen und normativen Kompetenz-

modelle sind in diesem Sinne eigentlich Performanzmodelle (vgl. Vonken 

2005). Aber auch die Beobachtung von Performanz bildet lebensweltliche 

Vollzüge nicht direkt ab, sondern nur vor dem Hintergrund jeweils eigener 

«Verfahrensregeln» des Beobachters (vgl. Schütz 1971, 7). Es handelt sich 

daher um eine Wirklichkeitskonstruktion zweiter Ordnung. Nicht nur der 

Wissenschaftler beobachtet in dieser Weise, sondern auch Pädagogen, Po-

litiker etc., nach ihren jeweils eigenen Verfahrensregeln.

So beobachtet das Erziehungssystem nach der Eigenlogik vermittel-

bar/nichtvermittelbar (normativ) und besser/schlechter (operational). Es 

konstruiert dazu Handelnde als Kind bzw. Lebenslauf, d.  h. als «seman-

tische Einheit […], die man von den Organismen und den psychischen Ei-

gentümlichkeiten» der Erwachsenen unterscheiden muss (Luhmann 1991, 

24; vgl. auch 2002, 82ff). Diese Eigenlogik des Systems spiegelt sich in den 

Kompetenzmodellen wieder, die darauf zielen, notwendige Kompetenzbe-

reiche zu nennen und zu messen. So erklären sich dann auch unterschied-

liche Kompetenz-Modelle vor dem Hintergrund der kulturgeschichtlich 

veränderbaren Wertesets des jeweiligen Bezugssystems (vgl. Vonken 2005, 

133). Aus dieser Perspektive liegt es auf der Hand, dass sich auch Modelle 

der Medienkompetenz bzw. eigentlich Medienperformanz erstens an den 

jeweils vorherrschenden Werten der (Medien)Pädagogik und anderen ge-

sellschaftlichen Teilsystem orientieren (vgl. Abschnitt 2), sowie zweitens 

an den konkreten Medienumgebungen der Gesellschaft (vgl. Abschnitt 4). 

Als Konstruktionen zweiter Ordnung beobachten sie nur bestimmtes Me-

dienhandeln (und kein anderes) auf bestimmte Weise.
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Wissenschaft hat ebenfalls spezifische Verfahrensregeln, die als in be-

sonderer Weise professionalisiert gelten können. Nichtsdestotrotz kann 

auch Wissenschaft nur rekonstruierte Konstruktionen liefern. Um dem 

Problem der Unmöglichkeit einer wertfreien Beobachtung zu entgehen, 

entwickelte Vonken «handlungstheoretisch begründete Kriterien zur 

Identifizierung kompetenten Handelns» (Vonken 2005, 133) und betrachte-

te dieses als «zu spezifizierenden Spezialfall» Habermas‘ kommunikativen 

Handelns (vgl. Vonken 2005, 170-178; insb. 173). Aber auch hier ist das Wer-

teset eines wissenschaftlichen Bezugssystems Massstab für die Rekonst-

ruktion von kompetentem Handeln und nicht die lebensweltliche Perspek-

tive. Auch bei dem Versuch, die «Beurteilungskriterien auf eine allgemei-

ner gültige theoretische Grundlage zu stellen, kompetentes Handeln auf 

einer Metaebene der Beobachtung zu beurteilen» (Vonken 2005, 134) bleibt 

das Beobachterdilemma bestehen. Handlungstheoretisch (bzw. allgemein 

wissenschaftlich) begründete Beobachtungskriterien bleiben Konstrukti-

onen zweiter Ordnung und unterscheiden sich in diesem Punkt nicht von 

denen anderer gesellschaftlicher Bezugssysteme (Erziehung, Politik, Wirt-

schaft). Konstruktionen zweiter Ordnung bilden Performanz also immer 

als Beobachterkonstrukt ab. Das Dilemma kann daher nicht gelöst, son-

dern nur bewusstgemacht und akzeptiert werden, indem die Differenz von 

eigenem und fremdem Bezugssystem betont wird2.

4.	 Medienkompetenz als Kompetenz und Performanz in 
tiefgreifend mediatisierten Welten

In den vorangegangenen Abschnitten wurden die Bedeutungsdimensio-

nen von Kompetenz sortiert und der Kern einer Nominaldefinition heraus-

gearbeitet. Kompetenz wurde sozialphänomenologisch bestimmt als Er-

zeugung von Situationen und Handeln aus dem Wissensvorrat. Es wurde 

dabei zudem auf die Dualität von Performanz und Kompetenz verwiesen, 

2	 Darin liegt auch eine Antwort auf die Frage Waldmanns und Aktas (2017, 102) 
nach der Konstitution der Medienpädagogik: Durch ein sozialphänomenolo-
gisches Verständnis von (Medien)kompetenz «kann die medienpädagogische 
Theoriebildung in einer Weise aufmerksam sein für ihre eigenen Ein- und 
Ausschlussprozeduren, die nicht zur Reproduktion von unternehmerischen 
Selbstverhältnissen ihrer Lern- und Bildungssubjekte führen».
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die also nicht getrennt, sondern in Ermöglichung zueinander zu denken 

sind. Gleichzeitig wurde die Perspektivität des Beobachtens von Perfor-

manz problematisiert.

Es bleibt zu fragen, was dies nun speziell für Medienkompetenz bedeu-

tet. Bisher wurde Medienkompetenz in der Medienpädagogik grössten-

teils als Teil einer allgemeinen Kompetenz mit dem speziellen Bezugsob-

jekt Medien gedacht. So wurde sie unter anderem beschrieben als formale 

Fähigkeiten (Befähigung zum Zeichengebrauch, technische Fähigkeiten, 

Kommunikations- und Sprachfähigkeiten, Wahrnehmungs-, Lese- und Re-

zeptionsfähigkeiten, Fähigkeiten zur Gestaltung von Medien) sowie Wis-

sen über Medien (ihr Funktionieren, ihre Wirkungen, Produktions- und 

Verbreitungsformen) (vgl. Spanhel 2002, 5; vgl. für weitere Modelle zusam-

menfassend Süss et al. 2018, 114). In diesen Bestimmungen versammeln 

sich Zuschreibungen, die in Abschnitt zwei als operationale und normati-

ve Definitionen bestimmt wurden und schlussendlich die Perspektive des 

«Sollens» mitaufnehmen. Solche Definitionen wurden im Laufe des voran-

gegangenen Abschnitts abgelehnt. Kompetenz lässt sich aus der hier er-

arbeiteten theoretischen Perspektive nicht plausibel dimensionieren. Die 

Dimensionierung von Performanz nach eigenen Verfahrensregeln wurde 

als Beobachterartefakt bestimmt. Was aber nimmt der Medienkompetenz-

begriff dann in den Blick?

De Medienthematik zeigt sich nicht als ein wohl umgrenzter Kom-

petenzbereich neben anderen, sondern als Aspekt von Kompetenz selbst. 

Statt also über Dimensionen von Kompetenzen und Medien nachzuden-

ken, müsste eher gefragt werden: Was meint die Dualität von Kompetenz 

in einer durch digitale Technik geprägten Welt? (vgl. auch Heinen und 

Kerres 2017, 130) Diese Frage verknüpft medienpädagogische und kommu-

nikationswissenschaftliche Forschung auf andere Weise als die nach ei-

ner medienbezogenen Kompetenz. Sie fragt nach den Bedingungen einer 

Erzeugung von Situation und Handeln (Kompetenz) in einer digitalisier-

ten bzw. «tiefgreifend mediatisierten Welt» und nicht nach Medienwissen 

als Voraussetzung für Medienhandeln. Hierzu lassen sich bereits zwei 

Forschungsansätze identifizieren, die es stärker zu verknüpfen gilt: ein 

kommunikationswissenschaftlicher und ein bildungswissenschaftlicher. 

Tiefgreifend mediatisierte Welten sind Gegenstand des von Andreas Hepp 
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und Friedrich Krotz begründeten Mediatisierungsansatzes. Er beschreibt 

die zunehmende Prägung gesellschaftlicher Praktiken und Sinndeutungs-

prozesse durch Medien. Es wird davon ausgegangen, dass sich Mediatisie-

rung in Wellen (Couldry und Hepp 2017) vollzieht. Diese Wellen sind dabei 

nicht, wie in anderen Ansätzen, als revolutionärer Wechsel der Dominanz 

eines spezifischen Mediums gekennzeichnet, sondern durch entscheiden-

de qualitative Veränderung der Medienumgebung, verstanden als «the to-

taly of communications media available at one point in space-time» (ebd, 

39). Der gegenwärtige (dritte) Mediatisierungsschub wird dabei als Digi-

talisierung bezeichnet (vgl. Couldry und Hepp 2017). Er unterscheidet sich 

von früheren Phasen durch eine Medienumgebung, die durch eine starke 

technische Verwobenheit kennzeichnet ist. (vgl. Couldry und Hepp 2017, 

53-55). Zugleich gehen die Autoren mit dem Digitalzeitalter von einer neu-

en Dimension der Mediatisierung innerhalb der letzten 150 Jahre aus, die 

sie mit der Erweiterung «deep mediatization» (ebd., 37) deutlich machen. 

Die Kennzeichen einer tiefgreifenden Mediatisierung arbeiten sie heraus, 

indem sie die Frage nach der Konstruktion der sozialen Realität, fünfzig 

Jahre nach Berger und Luckmann (1967), neu beantworten: «the concept of 

‹deep› mediatization […] involves a fundamental transformation in how the 

social world is constructed» (Couldry und Hepp 2017, 7). Bereits der Titel 

der Publikation verrät, wie diese Transformation gedacht wird. Es handelt 

sich um eine mediatisierte Konstruktion.

«We do mean by this, that the social world has significantly more 

complexity, when its forms and patterns are, in part, sustained in 

and through media and their infrastructures. […] the horizon of our 

practices is a social world for which media are fundamental refer-

ence-points and resources.» (Couldry und Hepp 2017, 15)

Medien definieren sie dabei als «technologically based media of com-

munication which institutionalize communication» (ebd., 32). Primäre Me-

dien wie die Sprache, die bei Berger und Luckmann eine Rolle spielte, aber 

auch symbolisch generalisierte Kommunikationsmedien (Geld, Macht, Lie-

be) schliessen sie aus ihrer Definition aus. Statt primäre und sekundäre 

Medien aber starr voneinander abzugrenzen, gilt es vielmehr Medialität als 

Bedingung menschlichen Handelns zu begreifen. Dieses Argument nimmt 
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ein zweiter Ansatz in den Blick, und zwar der der strukturalen Medienbil-

dung. So betonen Fromme, Iske und Marotzki (2011, 7), dass «Sozialisation 

immer medial vermittelt oder mindestens medial induziert stattfindet», 

«Medialität [also] in alle Sozialisationsprozesse prinzipiell eingeschrie-

ben ist». Die Ausarbeitung eines Medialitätsverständnisses sowie eines 

entsprechenden Analysefokus bezeichnen sie als «Königsweg zur Analy-

se von Sozialisations-, Lern- und Bildungsprozessen» (Fromme, Iske, und 

Marotzki 2011, 7). Oder: Bleibt man bei dem Kompetenzbegriff, wofür der 

Beitrag einige Argumente liefert, als Königsweg zur Analyse der Dualität 

von Kompetenz in tiefgreifend mediatisierten Welten. Es gilt, sich nicht an 

realhistorischen Bedingungen einzelner Medien zu orientieren und damit 

einzelnen technischen Innovationen hinterherzulaufen, sondern Mediali-

tät als Aspekt von Kompetenz zu reflektieren. Ähnlich betont es Meder für 

Bildungsprozesse: Für ihn ist das «Medium – die Sprache oder das Inter-

net – […] die Art und Weise, wie Bildung faktisch wird» (Meder 2014, 69). 

Es ist das Substrat, in dem sich Bildung vollzieht, so dass «Bildung stets 

Medienbildung ist» (Meder 2014, 65) oder eben Kompetenz immer schon 

Medienkompetenz. Diese Ideen können Kommunikations- und Bildungs-

wissenschaft gemeinsam als Kern eines theoretisch begründeten Kompe-

tenzbegriffs in tiefgreifend mediatisierten Welten weiter ausarbeiten.

5.	 Fazit
Gerade vor dem Hintergrund aktueller Diskussionen zur Digitalisierung 

kann eine Revitalisierung des Medienkompetenzkonzepts unter der Vor-

aussetzung begrifflicher Klarheit für die Medienpädagogik lohnenswert 

sein. Dazu müssen die einzelnen Denkweisen jedoch auseinandergehalten 

werden.

Eine wissenschaftlich theoriegeleitete Definition muss sich künftig mit 

Fragen zur Medialität von Wirklichkeitskonstruktionen durch Handelnde 

und den diesen Konstruktionen zugrundeliegenden Bedingungen tiefgrei-

fend mediatisierter Welten auseinandersetzen, statt sich mit der Reifizie-

rung von Kompetenz- bzw. Performanzmodellen zu befassen. Eine solche 

Definition kommt in dem hier vorgestellten Sinn als Dualität von Kom-

petenz ohne systemisch bedingte Klassifikationen und Imperative aus. 
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Hierdurch kann der Begriff selbst als auch «die Betroffenen von Kompe-

tenzentwicklung» von normativen Ansprüchen entlastet werden, da «auf 

diese Weise kein ‹Zugriff› auf Eigenschaften ihrer Persönlichkeit erfolgen 

muss» (Vonken 2005, 191). Das hat allerdings zur Folge, «dass sich die Ent-

wicklung von Kompetenz in Lehr-Lernprozessen nicht sicherstellen, sich 

Kompetenz nicht trainieren lässt» (ebd., 187) und damit die Legitimation 

medienpädagogischer Bemühungen in Frage gestellt werden könnte (vgl. 

auch Moser 2003, 27). Es ist mitnichten das Ansinnen des Beitrags eine sol-

che Deligitimation zu befördern, wohl aber soll dafür plädiert werden, nor-

mative Ansprüche von theoriegeleiteten Diskussionen zu unterscheiden. 

Begriffe müssen dazu geschärft und Beobachtungslogiken klar gemacht 

werden.

So schliessen von der Medienpädagogik aus der Logik des Erziehungs-

systems heraus normativ begründete Medien‹kompetenzen› eigentlich an die 

Performanzseite des Theoriebegriffs an, ohne dass dem bisher hinreichend 

Rechnung getragen wurde. Eine stärker an der Performanzseite der Dua-

lität von Kompetenz orientierte Medienpädagogik kann ihre normativen 

Ansprüche aufrecht erhalten, ohne sich die Kritik einzuhandeln, dass sich 

Kompetenzen nicht vermitteln bzw. intentional entwickeln lassen, son-

dern als erfahrungsbasierte Konstruktionsleistungen der Handelnden (vgl. 

Vonken 2005, 52, 187) zu verstehen sind. Diese Konstruktionsleistungen 

sind im Sinne einer sozialphänomenologischen Perspektive als Prozess des 

fortlaufenden Wissenserwerbs zu denken. Dieser erfolgt über Erfahrungen 

von Routine- und problematischen Situationen und ist an die Bestimmung 

aktueller Situationen in der Performanz gebunden. Während durch Erfah-

rungen, die «‹fraglos› ablaufen, der Wissensvorrat bestätigt wird, aber 

‹nichts Neues› entsteht ermöglichen als problematisch erfahrene Situati-

onen die «Sedimentierung ‹neuer› Auslegungen» (Schütz und Luckmann 

2003, 178f.). Insofern kann es Aufgabe der performanzorientierten Medien-

pädagogik sein, Erfahrungsräume für sowohl unproblematische als auch 

«problematische» Erfahrungen, d. h. allgemein Performanzmöglichkeiten 

zu kreieren und damit «zum einen die Kenntnis des generischen Regel-

werkes sicher zu stellen und zum anderen dabei zu helfen, die psychischen 

Störfaktoren unter Kontrolle zu halten, damit optimale – wenn schon nicht 

ideale – Performanz stattfinden kann» (Meder 2011, 76).
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Auch operationale Denkweisen knüpfen eigentlich an die Performanz-

seite an und auch sie müssen die Logik ihrer Konstruktionen klar machen. 

Handelt es sich um normativ begründete Messmodelle oder Annäherun-

gen an die theoretisch begründete Dualität von Kompetenz. Während sich 

erstere an Bildungsstandards und damit an normativen Erwartungen des 

Erziehungssystems orientieren, müssten zweitere an die Konstruktionen 

erster Ordnung der in der Sozialwelt Handelnden anknüpfen. Sie sind zwar 

keiner direkten Beobachtung zugänglich. Aber durch stärker qualitative 

sozialwissenschaftliche Verfahren lässt sich auch Performanz als Binnen-

perspektive der Handelnden verstehend rekonstruieren. Eine solche Form 

der empirischen Forschung müsste gestärkt werden. Normativ begründe-

te Messmodelle liefern die bekannten Vergleichsstudien und sind Grund-

lage für bildungspolitische Bemühungen. Verstehende Rekonstruktion 

hingegen führt näher an die Dualität von Kompetenz. Von daher kann ein 

Verständnis von Medienkompetenz als Dualität von Kompetenz und Per-

formanz für den «‹New Look› der Medienpädagogik» (Heinen und Kerres 

2017, 130) im Sinne einer tragfähigen Unterscheidung unterstützend wir-

ken.
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Gelingensbedingungen für den Einsatz 
digitaler Medien

Eine qualitative Studie in der Alphabetisierung und 
Grundbildung

Ilka Koppel

Zusammenfassung
Ausgehend von einer tiefgreifenden Mediatisierung der Gesellschaft (vgl. z.  B. 

Couldry und Hepp 2016) werden für die Teilhabe an der Gesellschaft neben der 

literalen und der mathematischen Grundbildung nun auch eine digitale Grund-

bildung notwendig (BMBF und KMK 2016; Tröster und Schrader 2016). Ent-

sprechend wird eine stärkere Einbindung digitaler Technologien in der Erwach-

senenbildung (European Comission 2015; Helbig und Hofhues 2018; Pietraß 

2015) sowie eine Weiterbildungsoffensive gefordert und auch umgesetzt (vgl. 

z. B. Staatsministerium Baden-Württemberg). Auch wenn der Bedarf an digita-

ler Grundbildung hoch ist, wird der Erwachsenenbildung gegenüber computer-

basierten Lernprozessen und deren konzeptionelle Einbindung eine distanzierte 

Einstellung (Arnold 2014, 157; Hartung-Griemberg 2017) postuliert. Insbesondere 

ist dies im Bereich der Alphabetisierung der Fall (Helbig und Hofhues 2018, 12). 

Aber gerade diese Zielgruppe kann besonders von dem Einsatz digitaler Medien 

profitieren (vgl. z. B. Koppel 2017; Wolf und Koppel 2017). Im Bereich der Alpha-

betisierung und Grundbildung existieren allerdings bisher kaum Erkenntnisse 

darüber, welche Faktoren zu einem gelingenden Einsatz digitaler Medien beitra-

gen. Ziel des hier vorgestellten Projektes «Geco» ist es daher, mittels leitfaden-

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb16/2021.01.12.X
http://www.medienpaed.com
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gestützter Interviews Gelingensbedingungen für den Einsatz computerbasierter 

Lernprogramme in der Alphabetisierung und Grundbildung zu identifizieren. Die 

Ergebnisse der Studie/des Projekts werden im Folgenden vorgestellt.

Key Success Factors Using Digital Media. Basic Research for 
Basic Adult Education

Abstract
Based on a far-reaching mediatisation of society (cf. e.g. Couldry and Hepp 

2016), participation in society requires not only literary and mathematical basic 

education but also digital basic education (BMBF and KMK 2016; Tröster and 

Schrader 2016). Accordingly, a stronger integration of digital technologies in 

adult education (European Commission 2015; Helbig and Hofhues 2018; Pietraß 

2015) and a further education offensive (Deutscher Volkshochschulverband e.V. 

2015) by the German Adult Education Association are called for. Even if the 

demand for digital basic education is high, a distanced attitude is postulated 

(Arnold 2014 157; Hartung-Griemberg 2017) towards adult education in relation 

to computer-based learning processes and their conceptual integration. This is 

particularly the case in the area of literacy (Helbig and Hofhues 2018, 12). But it 

is this target group in particular that can benefit from the use of digital media 

(cf. e.g. Koppel 2017; Wolf and Koppel 2017). In the area of literacy and basic 

education, however, there is hardly any knowledge to date about which factors 

contribute to the successful use of digital media. The aim of the “Geco” project 

presented here is therefore to identify key success factors for the use of computer-

based learning programs in basic education. The findings presented in this paper 

were obtained through guideline-based interviews and are presented below.
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1.	 Einführung
Wir befinden uns in einem Prozess tiefgreifender Mediatisierung (vgl. z. B. 

Couldry und Hepp 2016). Digitale Medien werden sowohl für die Unter-

stützung von Lernprozessen1 als auch die Unterstützung von formalen 

Abläufen, beispielsweise bei Behörden, eingesetzt. Gleichzeitig wachsen 

damit die Anforderungen jeglicher Bevölkerungsgruppen an medienbezo-

gene Kompetenzen (vgl. z. B. Petko 2006), sodass auch die Notwendigkeit, 

das Verständnis von Grundbildung um medienbezogene Kompetenzen zu 

erweitern (Niesyto und Moser 2018), steigt. Obwohl beispielsweise im Be-

reich der literalen Grundbildung 6,2 Millionen Personen ein Förderbedarf 

attestiert wird (Grotlüschen u. a. 2019, 5), besucht nur ein Bruchteil dessen 

(ca. 0,7 Prozent) Alphabetisierungskurse an Volkshochschulen2 (Reichart, 

Lux, und Huntemann 2018, 47). Den PISA-Ergebnissen nach ist davon aus-

zugehen, dass trotz einer Verbesserung der Lesekompetenz seit der ersten 

PISA-Studie im Jahr 2000 jährlich immer noch ca. 14% eines Altersjahr-

ganges mit Lese-, Schreib-, und Rechenschwierigkeiten hinzukommen 

(Wolf und Koppel 2014). Dies ist nach aktuellem Forschungsstand in diver-

sen Herausforderungen begründet (vgl. z. B. Bonna und Nienkämper 2011; 

Döbert, Hubertus, und Nickel 2000; Koppel 2017), für deren Begegnung di-

gitale Medien aufgrund ihrer anonymen, ressourcenschonenden3, indivi-

duellen4 und selbstständigen Nutzbarkeit einen Beitrag zur Grundbildung 

leisten können. 

Allerdings nutzen Personen mit geringer Literalität digitale Medien 

weniger als die Gesamtbevölkerung (Buddeberg und Grotlüschen 2020, 205 

ff.) und verfügen daher auch über weniger Erfahrungen mit entsprechen-

der Technik im Vergleich zu literalisierten Personen. So geben 14 Prozent 

1	 Der Mehrwert digitaler Medien wird hier nicht weiter ausgeführt. An dieser 
Stelle sei exemplarisch verwiesen auf Kerres (2009), Pietraß (2011) und (2017).

2	 Die Volkshochschule ist der grösste Anbieter für Alphabetisierungs- und 
Grundbildungskurse. Schätzungsweise kommen zu den Teilnehmenden an 
VHS jährlich noch etwa 5000 Lernende in anderen Bildungsträgern hinzu 
(vgl. z. B. Ernst und Schneider 2009).

3	 Gerade im Grundbildungsbereich ist mit analogen Medien oftmals eine 1:1-Be-
treuung notwendig.

4	 Digitale Medien bieten diverse Potenziale für das individuelle Lernen, welches 
aufgrund der heterogenen Bildungsbiographien eine besondere Bedeutung im 
Grundbildungsbereich hat (Wolf und Koppel 2017).
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der gering Literalisierten an, häufig oder eher häufig bei der Nutzung des 

Internets unterstützt zu werden. Zudem trauen sich gering Literalisierte 

z. B. im Umgang mit Online-Diensten oder bei der Beurteilung hinsichtlich 

der Glaubwürdigkeit von Texten und Nachrichten weniger zu (Buddeberg 

und Grotlüschen 2020, 205 f.). Ein nur kleiner Unterschied zwischen gering 

Literalisierten und der Gesamtbevölkerung besteht allerdings hinsichtlich 

des Schreibens von Kurznachrichten an eine Person (82,2 % vs. 89,9 %) oder 

an eine Gruppe (41,6 % vs. 56,3 %).

Auch wenn Lernende im Grundbildungsbereich neben ihren niedri-

gen schriftsprachlichen Kompetenzen tendenziell niedrigere Fähigkeiten 

im Umgang mit digitalen Medien aufweisen als die Gesamtbevölkerung, 

können die meisten nach kurzer Zeit selbstständig mit Computern arbei-

ten (Goertz und Radomski 2015, 8; Koppel 2017, 246 ff). Das führt zu einem 

gestärkten Selbstbewusstsein (Goertz und Radomski 2015, 21). Schlussfol-

gernd sind digitale Technologien sowohl als Instrument als auch als Lern-

ziel in Förderungskonzepten für die Grundbildung einzubinden. Aber auch 

auf der institutionellen Ebene zeigen Untersuchungen in der Erwachse-

nenbildung, dass der Digitalisierung ein zentraler Stellenwert in der stra-

tegischen Ausrichtung der Einrichtungen zukommt (Schmid, Goertz, und 

Behrens 2018; Sgier, Haberzeth, und Schüepp 2018).

Trotz der diversen, zum Teil oben aufgeführten Vorteile werden di-

gitale Medien im Grundbildungsbereich aber nicht systematisch (Koppel 

2018; Scharnberg u. a. 2017, 5) und in der Erwachsenenbildung insgesamt 

zurückhaltend eingesetzt (Arnold 2014, 157; Reimer 2010, 9), auch wenn die 

Einstellung gegenüber dem Einsatz digitaler Medien in der Erwachsenen-

bildung als durchaus positiv zu beurteilen ist (Koppel 2018; Scharnberg 

u. a. 2017, 5). Erste Ursachen für den zurückhaltenden Einsatz im Bereich 

der Alphabetisierung und Grundbildung liefert die MenTa-Studie (Go-

ertz und Radomski 2015). Genannt werden mangelnde Ressourcen ins-

besondere bezüglich IT-Ausstattung, geringe Bekanntheit von passenden 

digitalen Lernprogrammen, mangelnde Unterstützung z. B. in Form von 

Weiterbildung oder zeitlicher Entlastung, um digitale Medien einsetzen 

zu können (vgl. hierzu auch Scharnberg u. a. 2017, 6) sowie die Gestaltung 
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der Programme5. Zudem existieren hinsichtlich der konzeptionellen Ein-

bindung digitaler Medien in Grundbildungskursen wenig Erfahrungen 

(Kamin und Meister 2013; Koppel 2018) obwohl sie als Kriterium für lern-

förderliche Lernkontexte hinreichend belegt sind (vgl. z.  B. Breiter u.  a. 

2013; Gerick u. a. 2017; Kerres 2008, 117; Scharnberg u. a. 2017).

Anhaltspunkte zu Gelingensbedingungen6 lassen sich bedingt in eben 

aufgeführten Studien und umfassender in (Meta-)Studien finden, die im 

Schulkontext durchgeführt wurden. Modelle zu Einflussfaktoren digita-

ler Medien im Lehr-Lernprozess (vgl. z. B. Eickelmann 2014; Herzig 2014; 

Kamin und Meister 2013) zeigen, dass drei Ebenen für die Betrachtung ei-

nes erfolgreichen Einsatzes digitaler Medien erkenntnisleitend sind: die 

individuelle, die prozessuale und die institutionelle Ebene. Für eine sys-

tematische Darstellung werden die aktuellen Forschungserkenntnisse im 

Folgenden anhand dieser drei Ebenen dargestellt.

Auf der individuellen Ebene geben Studien Aufschluss darüber, dass 

(einflussnehmende) Überzeugungen, Einstellungen und motivationale 

Orientierungen (Breiter u. a. 2013; Lin, Chen, und Liu 2017; Lipowsky 2006, 

48; Staub und Stern 2002) sowie die Fort- und Weiterbildung des Personals 

(Gerick und Eickelmann 2017, 16; Herzig 2014, 16) einen positiven Einfluss 

auf den erfolgreichen Einsatz digitaler Medien haben können. 

Auf der prozessualen Ebene hinsichtlich der Lehr-Lernprozesse kann 

der Einsatz digitaler Medien gelingen, wenn Curricula und Materialen ent-

wickelt und konzeptionell verankert werden (Gerick und Eickelmann 2017, 

16), was aber bisher nur bedingt umgesetzt wird (Koppel 2018; Scharnberg 

u. a. 2017, 5). Damit einher geht auch, dass die Potenziale digitaler Medi-

en eher weniger ausgeschöpft werden (Schaumburg 2003). Konkret weist 

eine Studie darauf hin, dass kürzere Interventionen erfolgreicher sind 

als länger angelegte Interventionen (Zwingenberger 2009). Hinsichtlich 

5	 Die Gestaltung des Mediums hat für die hier fokussierte Zielgruppe aufgrund 
ihrer Heterogenität, der geringen literalen und computerbezogenen Fähig-
keiten und der Lernerfahrungen einen hohen Einfluss auf den gelingenden 
Einsatz (Koppel 2011; 2017). Eine erste umfangreiche Studie zu Usability-An-
forderungen im Grundbildungsbereich liefert Koppel (2017). 

6	 Abgeleitet aus den Forschungsergebnissen wird ein gelingender Einsatz 
hauptsächlich anhand des Kriteriums Lernförderlichkeit (z.  B. Motivations-
steigerung, Unterstützung des selbstgesteuerten/-regulierten Lernens, Lern-
zuwachs/Kompetenzsteigerung und Steigerung der Kooperation) beurteilt.
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der Gestaltung von Computerprogrammen erweist sich als lernförder-

lich, wenn mehrere Sinnesmodalitäten angesprochen werden (vgl. z.  B. 

Chandler und Sweller 1991; Herzig 2014; Mayer 2005) und die Möglichkeit 

zur Selbststeuerung besteht (Hattie, Beywl, und Zierer 2013).

Mehrere Studien liefern Hinweise auf Bedingungsfaktoren für die er-

folgreiche Integration digitaler Medien auf der institutionellen Ebene (vgl. 

z. B. Eickelmann 2010; Gerick und Eickelmann 2017; Gerick u. a. 2017; Getto, 

Hintze, und Kerres 2018; Krumsvik 2008; Schaumburg u.  a. 2007). Für 

einen gelingenden Einsatz wird insbesondere der Zusammenarbeit zwi-

schen Institutionsleitung und Lehrkräften eine tragende Rolle zugeschrie-

ben (vgl. z. B. Breiter 2017; Gerick u. a. 2017; Herzig 2014). Auf der techni-

schen Seite gehören selbstredend eine zeitgemässe IT-Infrastruktur sowie 

ein pädagogisch ausgerichtetes IT-Management (Gerick und Eickelmann 

2017; Herzig 2014) dazu. 

Auch wenn die Studien selbst z.T. kritisch zu hinterfragen und nicht 

pauschal auf das Lernen mit digitalen Medien (vgl. z. B. Breiter u. a. 2013; 

Herzig 2014, 21) und den Bereich der Grundbildung übertragen werden 

können, wird deutlich, dass erst die Verbindung von Technologie und Or-

ganisationsentwicklungskonzepten eine qualitativ hochwertige, effektive 

Nutzung digitaler Medien in Schule und Unterricht erzielen kann (Schulz-

Zander 2001) und somit weniger das «Was» sondern stärker das «Wie» 

Aufschluss über Gelingensbedingungen geben kann (Higgins, Xiao, und 

Katsipataki 2012, 3). Auf der institutionellen Ebene ist zu beachten, dass 

sich Erwachsenenbildungsinstitutionen u.a. durch eine deutlich heteroge-

ne Finanz- und Organisationsstruktur auszeichnen (Goertz und Radomski 

2015; Kamin und Meister 2013, 3).

Zu berücksichtigen ist bei diesem Forschungsvorhaben, dass sich 

Erwachsene im Grundbildungsbereich tendenziell durch geringe Selbst-

wirksamkeitsüberzeugungen und heterogene Lernbiographien, durch die 

oftmals ein «Patchwork» (vgl. Jäger u. a. 2010) an Kompetenzen hervorge-

bracht wird, auszeichnen7. Die zielgruppenspezifischen Voraussetzungen 

von Erwachsenen im Grundbildungsbereich erfordern deshalb ent-

sprechende didaktische und methodische Anpassungen, die sich von 

7	 Zu Erläuterungen zielgruppenspezifischer Charakteristika von Personen im 
Grundbildungsbereich vgl. z. B. Bremer und Pape (2016), Koppel (2017) sowie 
Nienkämper (2015).
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didaktischen Szenarien und dem Methodeneinsatz in der Schule (mitunter 

stark) unterscheiden können. 

Die fokussierte, übergeordnete Fragestellung für das hier vorgestellte 

Forschungsprojekt lautet: 

	‒ Was sind Gelingensbedingungen für den Einsatz digitaler Medien in der 

Grundbildung? 

Der Begriff «Gelingen» umfasst dabei, was von den Befragten als lern-

förderlich und umsetzbar bewertet wird. Dabei wird sich der Frage auch 

aus der «anderen Richtung» angenähert, indem nach Herausforderungen 

und Hemmnissen gefragt wird. Entsprechend lautet eine untergeordnete 

Forschungsfrage, die schliesslich Schlussfolgerungen über die Gelingens-

bedingungen ermöglicht: 

	‒ Welche Erfahrungen haben Akteure in der Grundbildung mit dem Einsatz 

digitaler Medien gemacht und mit welchen Herausforderungen waren sie 

konfrontiert?

Das Projekt ist explorativ angelegt. Im Rahmen dieses Beitrags werden 

die Ergebnisse der Geco8-Studie dargestellt. 

2.	 Die Geco-Studie
Die Geco-Studie hatte zum Ziel, Gelingensbedingungen für den Einsatz 

computerbasierter Lernprogramme im Alphabetisierungs- und Grundbil-

dungsbereich zu erfassen. Computerbasierte Lernprogramme umfassen 

jegliche Programme (Software, Apps), die der Förderung von gering Lite-

ralisierten dienen (können). Fokussiert wird dabei der Einsatz von PCs und 

Tablets. Die Geco-Studie wurde von der zentralen Forschungsförderung 

der Universität Bremen finanziert.

8	 gefördert durch die zentrale Forschungsförderung Bremen
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2.1	 Vorgehen
Auf Grundlage des aktuellen Forschungsstandes wurde ein Interviewleit-

faden entwickelt, der in 8 ExpertInnen-Interviews per Telefon zum Einsatz 

kam. Grundlegendes Kriterium für die Auswahl der interviewten Perso-

nen war, dass sie in einer Bildungsinstitution im Bereich der Alphabetisie-

rung und Grundbildung tätig sind. Für eine erschöpfende Antwort der For-

schungsfrage wurden Personen in unterschiedlichen Rollen bzw. Positio-

nen einbezogen. Die interviewten Personen waren auf der Leitungsebene, 

der konzeptionellen Ebene oder der Kursebene aktiv. Besonders erkennt-

nisreich für die Fragestellung wurden jedoch die Erfahrungen von Kurs-

leitenden eingeschätzt, weshalb Kursleitende in der Gruppe der befragten 

Personen überrepräsentiert sind. Der Kontakt wurde über einen Workshop 

hergestellt, in dem es um den Einsatz digitaler Medien in der Alphabetisie-

rung ging. Interviewt wurden: 

	‒ vier Kursleiterinnen (Interviews «KL 1», «KL 2», «KL 3», «KL 4») 

	‒ zwei Sozialpädagoginnen, von denen eine Person primär beratend und 

lebensbegleitend aktiv ist (Interview «SozPäd 1»), und die weitere Per-

son Projekte leitet, Anträge für Fördermittel stellt, konzeptionell tätig 

ist und unterrichtet (Interview «SozPäd 2»); 

	‒ eine konzeptionell tätige und koordinierende Akteurin, die primär Kur-

se konzipiert, plant und koordiniert (Interview «Konz»);

	‒ ein Institutionsleiter, der vorwiegend koordinierenden und organisato-

rischen Tätigkeiten nachgeht (Interview «InstL»).

Die Interviews dauerten zwischen 20 Minuten und 45 Minuten. Aus-

gewertet wurden die Interviews mit der qualitativen strukturierenden In-

haltsanalyse nach Kuckartz u. a. (2013), da der Fokus der Fragestellung auf 

einem konkreten Phänomen – den Gelingensbedingungen – gerichtet ist. 

Der Interviewleitfaden wurde dementsprechend aus dem aktuellen Stand 

der Forschung generiert. Durchgeführt wurden die Interviews per Tele-

fon. Die Interviews wurden nach Einholung der Einverständniserklärun-

gen und Erläuterungen zum Datenschutz aufgezeichnet und transkribiert. 

Für die Auswertung wurde die Analysesoftware MAXQDA verwendet. 

Nach der initiierenden Textarbeit wurden thematische Hauptkategorien 

gebildet, anhand derer die Transkripte codiert wurden. Anschliessend 



59

Gelingensbedingungen für den Einsatz digitaler Medien

wurden die Textstellen mit den gleichen Codierungen zusammengefasst, 

um schliesslich die induktive Bestimmung von Subkategorien am Material 

sowie die Codierung der Transkripte mit dem ausdifferenzierten Katego-

riensystem (Haupt- und Subkategorien) vorzunehmen. 

2.2	 Ergebnisdarstellung
Die Darstellung der Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse ist geglie-

dert nach den Hauptkategorien des in der Inhaltsanalyse gebildeten Kate-

goriensystems. Folgende Hauptkategorien wurden gebildet: 

a.	 Erfahrungen bezüglich des Einsatzes computerbasierter Lernprogram-

me

b.	 Weiterbildung von Akteuren der Alphabetisierung und Grundbildung

c.	 Einstellungen zum Einsatz computerbasierter Lernprogramme

d.	 Medienausstattung

e.	 Konzeptionelle Einbindung computerbasierter Lernprogramme

f.	 Didaktische Aspekte

g.	 Gestaltung von computerbasierten Lernprogrammen

Im weiteren Verlauf des Beitrags werden zentrale Ergebnisse anhand 

der Hauptkategorien vorgestellt. Jeder Abschnitt bezieht sich auf eine 

Hauptkategorie. Die Subkategorien werden in den jeweiligen Abschnitten 

verarbeitet und aufgrund der Komplexitätsreduktion nicht explizit ge-

nannt. 

Bereits zu Beginn dieses Beitrags wurde eine grobe Systematisierung 

(individuell, institutionell, prozessual) vorgenommen, um den Forschungs-

stand systematisch abbilden zu können. Auch bei der Ergebnisdarstellung 

wird diese herangezogen, um eine systematische Darstellung zu unter-

stützen. Die zuerst vorgenommene, offene induktive Codierung des Ma-

terials hat ergeben, dass mit dieser Systematisierung die Sichtweise unter 

Berücksichtigung der Forschungsfrage nicht eingeschränkt wird. 
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2.2.1	 Individuelle Ebene
Der individuellen Ebene sind Aussagen zugeordnet, die sich auf die Leh-

renden sowie die Lernenden direkt beziehen und sowohl deren Erfahrun-

gen und Einstellungen als auch Fortbildungsbedarfe bündeln. 

Die Erfahrungen von Lernenden bezüglich des Einsatzes digitaler Me-

dien werden von allen Befragten als heterogen beschrieben. Für einen ge-

lingenden Einsatz im Kurs wird als zu erfüllende Voraussetzung genannt, 

dass grundlegende Funktionen bei den Lernenden bekannt sind und sie 

Zeit haben, um Sicherheit im Umgang mit einem Programm gewinnen zu 

können (Konz, 49; SozPäd 1, 37). Als Herausforderungen werden beschrie-

ben, dass Lernende vorerst grundlegende Kompetenzen im Umgang mit 

digitalen Medien aufbauen müssen (InstL, 27) und ihnen die Komplexität 

der Technik verständlich gemacht werden muss (KL 3, 99). Gleichzeitig 

stellt die mangelhafte Zugänglichkeit zu digitalen Medien für Lernende 

ein Hemmnis dar (SozPäd 2, 30; SozPäd 1, 41) und es gibt Lernende, die 

bisher keine Berührungspunkte mit digitalen Medien hatten (SozPäd 2, 

44). Hieran zeigt sich die Herausforderung für die Lehrenden, die Bin-

nendifferenzierung im Kurs teilnehmergerecht zu gestalten. Folglich ist 

die Vermittlung von grundlegenden Kenntnissen digitaler Medien als ein 

elementares Bildungsziel in der Alphabetisierungs- und Grundbildungsar-

beit zu sehen. In Bezug auf die zielgruppenspezifischen Charakteristika ist 

noch zu diskutieren, ob bzw. welche Voraussetzungen gegeben sein müs-

sen, um digitale Medien als Lernunterstützung in der Grundbildung in die 

Kurspraxis integrieren zu können. Allerdings ist auch hierbei der Fokus 

auf jede(n) einzelne(n) Lernende(n) zu legen und an die Kenntnisse und di-

gitalen Praktiken der Lernenden anzuknüpfen. Möglicherweise kann das 

Konzept «bring your own device» einen konstruktiven Zugang darstellen, 

um eventuelle Berührungsängste mit einzelnen Medien gar nicht erst auf-

kommen zu lassen.

Hinsichtlich der Lehrenden werden die Erfahrungen im Umgang mit 

digitalen Medien – wie auch bei den Lernenden – als heterogen bezeichnet. 

Als Voraussetzung für den Einsatz digitaler Medien wird beschrieben, dass 

ein Bedarf an einem kompetenten Umgang mit digitalen Medien besteht 

(KL 3, 35) und sie sich mit der Technologie und den nutzbaren Programmen 

auskennen sollten (SozPäd 1, 49). 
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Als herausfordernd erweist sich allerdings, dass aufgrund der tief-

greifenden Mediatisierung eine regelmässige Weiterbildung notwendig 

ist (InstL,27; Konz, 60), die Weiterbildung des Personals aber nicht immer 

finanziert wird: 

«[...] also da haben wir [...] häufig die Aussage, dass die persönliche 

Weiterbildung des eingesetzten Personals nicht förderfähig ist, dass 

das dann quasi dem Träger obliegt, also da klafft noch eine Lücke.» 

(InstL 29-29)

Lehrende sind für ihre Weiterbildungen entsprechend selbst verant-

wortlich. Diese Herausforderung wird auch von einer Sozialpädagogin be-

stätigt (SozPäd 1, 50). Hier ist eine Wechselwirkung anzunehmen: Gerade 

weil den Lehrenden nur eingeschränkt Weiterbildungsmöglichkeiten ein-

geräumt werden, ist zu vermuten, dass die Grundvoraussetzungen für den 

Einsatz digitaler Medien nur bedingt vorhanden sind. 

Sofern folglich die Voraussetzung für einen gelingenden Einsatz digi-

taler Medien im Kurs der kompetente Umgang mit eben solchen ist, gibt es 

hier noch einen Fort- und Weiterbildungsbedarf bzw. eine wahrgenomme-

ne Diskrepanz der Lehrenden zwischen den medialen Kompetenzen, die 

sie haben und denen, die sie benötigen. Interessant wäre es hier, konkrete 

Fortbildungsbedarfe zu erheben.

Die Einstellungen – sowohl der Lehrenden als auch der Lernenden – 

werden unterschiedlich eingeschätzt: Die Einstellung der Lehrenden zum 

Einsatz digitaler Medien scheint tendenziell offen und positiv zu sein (z. B. 

KL 1, 70; SozPäd 1, 45; InstL, 17), wobei eine sinnvolle Balance zwischen der 

Nutzung digitaler Medien und analoger Formate beachtet werden sollte 

(KL 3,115). Die konzeptionell tätige Person bezeichnet den Einsatz aufgrund 

der gesellschaftlichen Entwicklung zudem als dringend notwendig und 

unabdingbar, um eine gesellschaftliche Teilhabe zu gewährleisten (Konz, 

62). Als unterstützend wird beschrieben, dass Lehrende bezüglich des Ein-

satzes digitaler Medien über Neugier und Motivation verfügen (Konz, 54; 

KL 3, 35) und aufgeschlossen gegenüber dem eigenen Lernprozess in der 

Auseinandersetzung mit den neuen Programmen/Medien sein sollten, um 

darüber methodisch-didaktisch sinnvolle Herangehensweisen zu identifi-

zieren (KL 3, 115). Bezüglich der Technik äussert die konzeptionell tätige 



62

Ilka Koppel

Person, dass der Einsatz von Tablets im Vergleich zu Computern als wenig 

zufriedenstellend gesehen wird, da der Bildschirm zu klein sei (Konz, 49).

Die Lernenden scheinen (laut Aussage von Lehrenden) dem Einsatz di-

gitaler Medien z.T. eher skeptisch, scheu (KL 2, 29; KL 4, 23) oder gar ableh-

nend gegenüber zu stehen (SozPäd 2, 40), insbesondere die «ältere» Gene-

ration (KL 2, 29; SozPäd 1, 41). Auch seien Lernende überfordert («das kapier 

ich nie») (KL 3, 24) und verängstigt im Umgang mit dem PC: 

«[es gibt Lernende], die so eine Angst haben […] etwas [falsch] zu 

machen, dass sie wie gelähmt vor dem Ding sitzen und dann ihrem 

Nachbarn sagen, […] mach du mal». (Konz, 54).

Diese Aussage kann erstens darauf hindeuten, dass die zielgruppen-

spezifischen Charakteristika einen abwehrenden Umgang bezüglich «Neu-

em» umfassen können. Allerdings wird auch von gegenteiligen Reaktionen 

berichtet, indem einige Lernende gegenüber digitalen Technologien sehr 

aufgeschlossen sind und viel Spass daran haben (KL 3, 97). Zweitens kann 

die Aussage darauf hindeuten, dass der Lernprozess aus der didaktischen 

Perspektive nicht ausreichend begleitet bzw. initiiert wird und hier noch 

kleinschrittiger und «individueller» begleitet werden muss.

Zusammenfassend stehen die Befragten auf der individuellen Ebene 

dem Einsatz digitaler Medien offen gegenüber und sehen die Notwendig-

keit, digitale Medien in den Kursalltag einzubeziehen. Nichtsdestotrotz 

sind die Erfahrungen mit digitalen Medien heterogen. Der kompetente 

Umgang von Lehrpersonen mit digitalen Medien wird als wesentliche Vor-

aussetzung genannt, um digitale Medien erfolgreich in das Kursgeschehen 

zu integrieren. Für die Weiterbildungen des Lehrpersonals stehen aller-

dings in den meisten Fällen keine finanziellen und zeitlichen Ressourcen 

zur Verfügung. Lernende bedürfen zudem einer individuellen, didaktisch 

fundierten Begleitung beim Einsatz digitaler Medien, um Lernprozesse 

zu unterstützen und Hemmschwellen abzubauen. Hier scheint es grossen 

Handlungsbedarf zu geben, woraus sich eine wesentliche Gelingensbedin-

gung auf der individuellen Ebene ableiten lässt: Die Lehrkräfte müssen 

strukturell, finanziell und vor allem inhaltlich darin unterstützt werden, 

didaktisch fundierte Einsatzszenarien digitaler Medien im Grundbil-

dungsbereich zu kennen und einsetzen zu können. Im besten Fall ist dies 

durch Fort- oder Weiterbildungsmöglichkeiten zu erreichen.
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2.2.2	 Institutionelle Ebene
Auf der institutionellen Ebene werden Ergebnisse zur medialen und räum-

lichen Ausstattung dargestellt. 

Hinsichtlich der medialen und räumlichen Ausstattung zeigt sich ein 

sehr heterogenes Bild. Die Bewertung der Medienausstattung reicht von 

ausreichend (digitale Medien können in einem befriedigenden Ausmass/

Umfang genutzt werden) bis hin zu recht geringen Möglichkeiten, digita-

le Medien zu nutzen: Die Zusammenfassung der Aussagen der interview-

ten Personen ergibt, dass die meisten Institutionen mit Computern und/

oder Laptops ausgestattet sind. Eine Kursleitung berichtet, dass ihr für 

die Kursdurchführung an einer VHS keine digitalen Medien zur Verfü-

gung stehen (KL 3, 6). Über alle einbezogenen Institutionen hinweg ste-

hen Tablets nur in sehr geringem Umfang zur Verfügung, Smartphones 

werden bisher nicht eingesetzt. Die Nutzbarkeit der Geräte ist allerdings 

sehr unterschiedlich: In einigen Institutionen stehen Computerarbeits-

plätze jederzeit zur Verfügung, in anderen Institutionen sind wöchentli-

che Zeitfenster für die Nutzung festgelegt, sodass Kursleitende einmal in 

der Woche pro Kurs (die z.T. ganztags montags bis freitags stattfinden) die 

Computerarbeitsplätze nutzen können. Die Internetqualität wird von al-

len Befragten als ausreichend eingeschätzt. Herausfordernd sei allerdings, 

dass Organisationen «extreme Sicherheitsmassnahmen» haben und somit 

keine eigenen Dateien über einen externen Datenträger auf das Gerät der 

Organisation übertragen werden können (KL 3, 101). Herausfordernd sei 

zudem, dass die technischen Geräte einem schnellen Wandel unterliegen 

(SozPäd 1, 41) und regelmässig administriert werden müssen (SozPäd 2, 46).

Als Gelingensbedingung wird von allen genannt, dass die digitalen 

Medien einwandfrei funktionieren müssen und ausreichend Internetband-

breite vorhanden ist. Zudem müsse die Software administrierbar und in 

das bestehende System integrierbar sein (InstL, 25). Andersherum sei die 

Frustrationstoleranz gegenüber langsamen Internetverbindungen bzw. 

Programmen sehr gering (KL 4, 45). Des Weiteren sei es hilfreich, wenn 

hinsichtlich der Technik verschiedene Auswahlmöglichkeiten zur Ver-

fügung stünden, sodass Lernende selbst entscheiden können, ob sie bei-

spielsweise mit einem Tablet oder einem PC lernen möchten (KL 3, 36) und 

es verschiedene Präsentationsmöglichkeiten gibt (Konz, 49).
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Die Institutionsleitung berichtet, dass sie über ein anderes Aufgaben-

feld (kaufmännische Umschulungen) bereits PCs zur Verfügung hatten 

und diese für die Alphabetisierung und Grundbildung nutzen können. 

Wäre diese Medienausstattung nicht vorhanden gewesen, bezweifelt die 

Institutionsleitung, dass beantragte Finanzierungen für die Alphabetisie-

rung und Grundbildung bewilligt worden wären (InstL, 21). Auch kann die 

Investition in Technik ein Finanzierungsrisiko darstellen, wenn sie für ein 

Projekt angeschafft werden muss, das nur ein Jahr läuft (InstL, 27).

Zusammenfassend wird bezüglich der institutionellen Ebene die Not-

wendigkeit einer einwandfrei nutzbaren Technik berichtet, die Ausstat-

tung wird als ausreichend beschreiben, jedoch wird das geringe Mass an 

Flexibilität in der Einbindung der digitalen Medien als Hemmnis und Her-

ausforderung bezeichnet.

2.2.3	 Prozessuale Ebene
Die prozessbezogene Ebene umfasst Äusserungen zur konzeptionellen 

Einbindung, zu didaktischen Herangehensweisen sowie zur Gestaltung 

von Programmen. 

 Die konzeptionelle Einbindung digitaler Medien wird unterschiedlich 

realisiert und die Aussagen beziehen sich auf die organisatorische Ebene 

bis hin zu Konzepten, in denen konkrete Inhalte angegeben sind. Somit 

werden in einer Institution in Medienkonzepte für Alphabetisierungs- und 

Grundbildungskurse organisationale und finanzielle Vorgaben einbezogen 

(InstL, 43-48). Von einem inhaltsbezogenen Konzept berichtet eine Person:

«ich habe mich also quasi in der Konzeption festgelegt, dass ich mit 

diesem „ich-will-lernen.de“ arbeite, […]. Wir haben auch mal so För-

dereinheiten drinnen wo wir jetzt die Medienkompetenz stärken, da 

ist ja meiner Fantasie keine Grenze gesetzt.» (KL 1, 20)

Die Nutzung eines bestimmten Programms hat die Person (KL 1) selbst 

festgelegt. Fördereinheiten zur Stärkung der Medienkompetenz scheinen 

allerdings kursübergreifend vorgegeben zu sein, für dessen Umsetzung 

Interpretationsspielraum zur Verfügung zu stehen scheint und «der Fan-

tasie keine Grenzen» gesetzt sind. 
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Die Institutionsleitung berichtet, dass lediglich der organisatorische 

und infrastrukturelle Rahmen vorgegeben ist, die Inhalte werden von der 

Kursleitung selbst bestimmt (InstL, 15). 

Den Mehrwert des Einsatzes von Lernprogrammen sieht die Leitung 

insbesondere in einem Ressourcenersparnis, da Akteure der Grundbil-

dung parallel «planerische Sachen» machen können (InstL, 17). Ein unge-

nutztes Potenzial sieht die Leitung darin, Lehrbücher stärker mit dem 

Einsatz digitaler Medien zu verknüpfen (InstL, 35). Eine weitere Person 

berichtet, dass konzeptionell vorgegeben ist, mit welchem Programm ge-

arbeitet werden soll (KL 1, 20) und zu welcher Uhrzeit (KL 1, 72) es genutzt 

wird. Zudem berichten Personen weniger über bestehende institutionell 

verankerte Konzepte, sondern über grundsätzliche didaktische Prinzipien, 

die umgesetzt werden, wie beispielsweise Binnendifferenzierung (KL 1, 8). 

Auch wenn die konzeptionelle Verankerung wenig ausformuliert ist, wird 

betont, dass der Einsatz digitaler Medien für die Lernenden immer in ei-

nem sinnvollen, nachvollziehbaren Zusammenhang zu ihrem Lernen und 

Leben stehen müsse (KL 3, 37). Herausfordernd sei dabei die Verknüpfung 

von analogen und digitalen Medien:

«Wenn ich das Lehrwerk auf der einen Seite habe, mit dem ich sieb-

zig Prozent meines Unterrichts plane und ein anderes digitales Me-

dium auf der anderen Seite für die anderen dreißig Prozent, habe ich 

eine Schnittstellenproblematik und Schnittstellen machen immer 

Aufwand. Und zudem, diesen Aufwand müssen dann sowohl Dozent 

als auch Bildungseinrichtung bereit sein zu zahlen. Das ist aus mei-

ner Sicht nicht immer der Fall». (InstL, 35)

Gehemmt wird der konzeptionelle Einsatz digitaler Medien dadurch, 

dass die Anreize für einen konzeptionellen Einsatz digitaler Medien fehlen 

würden und es für Kursleitende weniger aufwendig ist, die Unterrichtsein-

heiten mit den papierbasierten Lehrbüchern zu gestalten (InstL, 39).

Die Aussagen deuten darauf hin, dass eine Abstimmung zwischen Lei-

tung und den Lehrenden strukturell kaum verankert ist. Der genannte 

«konzeptionelle Spielraum» kann ein Hinweis darauf sein, dass keine aus-

formulierten Konzepte existieren, die Lehrenden dadurch keine Orientie-

rungsmöglichkeiten haben und dies womöglich auch zu Hilflosigkeit füh-

ren kann.
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Bezüglich der didaktischen Herangehensweise wird als Herausforde-

rung genannt, die komplexe und abstrakte Materie begreiflich zu machen 

und Navigation, Aufbau sowie Zuordnung von Begrifflichkeiten nachvoll-

ziehbar zu erläutern (KL 3, 41-42). Als gelingende Faktoren werden die 

Schaffung eines Anlasses für die Nutzung des Programms (KL 3, 13) sowie 

transparent formulierte Ziele genannt (KL 3, 91). Als Vorteil digitaler Medi-

en wird von der Institutionsleitung betont, dass Lernende ihr Lerntempo 

selbst bestimmen können; gleichzeitig müsse aber darauf geachtet wer-

den, dass Lernende nicht zu sehr abgelenkt werden (InstL, 17).

Zudem sind für einen gelingenden Einsatz eine deutlich langsame Her-

angehensweise (KL 4, 25), ein modularer, kleinschrittiger Aufbau (InstL, 25; 

KL 2, 61), häufiges Wiederholen (im genannten Fall tägliches Wiederholen) 

um eine Gewöhnung aufzubauen (KL 2, 39; KL 3, 38; SozPäd 1, 47), Raum für 

den selbstständigen Umgang (KL 3, 14) und Feedbackfunktionen (KL 1, 66; 

KL 4, 41) notwendig. Gleichzeitig ist aber eine individuelle Unterstützung 

jederzeit zu sichern (KL 1, 48; KL 2, 39; SozPäd 1, 37) und bei Bedarf Hemm-

schwellen gegenüber dem Umgang mit dem digitalen Lernmedium abzu-

bauen, was mit einem hohen Ressourcenaufwand verbunden und nicht im-

mer zu gewährleisten ist (KL 4, 25- 27). Als ein Erfolgsfaktor wird genannt, 

dass der Einsatz spielerisch gestaltet wird und die Teilnehmenden Spass 

haben (KL 1, 38; KL 4, 32), wobei auch angemerkt wird, dass der Umgang 

mit dem Computer «nicht so spielend leicht wie von Kindern gelernt wird» 

(KL 3, 20). Als herausfordernd wird zudem beschrieben, dass es kaum di-

daktische Materialien für die Einführung von Lernprogrammen gebe (KL 

2, 62-63; SozPäd 1, 37), den Wissenstransfer von einer «Seite» auf die nächs-

te «Seite» (SozPäd 1, 41) sowie von dem Medium als Kommunikationsinst-

rument auf natürliche Weise in das alltägliche Leben (KL 2, 61; KL 3, 44) si-

cherzustellen. Dies deckt sich mit den Erfahrungen der Lehrenden, denen 

es noch an didaktischen Einsatzszenarien zu mangeln scheint. Besonders 

herausfordernd wird das Erlernen der Internetnutzung beschrieben – so-

wohl inhaltlich als auch bezüglich der Datensicherheit (KL 3). Ausserdem 

wird darauf aufmerksam gemacht, dass sich eine Differenz des Schreibmo-

dus darin äussere, dass Fehler beim Tippen mit der Tastatur auftreten, die 

beim Schreiben mit Papier und Stift nicht vorkämen (KL 4, 37). Stressindu-

zierend sei, wenn zu viele Einstellungsmöglichkeiten vorhanden sind (KL 
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2, 45), wobei keine Aussagen dazu getroffen wurden, ab welchem Umfang 

die Einstellungsmöglichkeiten stressinduzierend sind. 

Hinsichtlich der Gestaltung von Computerprogrammen wird die 

Notwendigkeit einer übersichtlichen Gestaltung (SozPäd 1, 25) und eines 

wiederkehrenden Aufbaus des Interfaces (KL 4, 43) betont. Auch die Mög-

lichkeit, dass sich Programme auf leichte Sprache umstellen lassen und 

Texte vorgelesen werden, wird als hilfreich für den Kursalltag beschrie-

ben (SozPäd 1, 25). Hinsichtlich des Aufbaus ist gewinnbringend, wenn 

zu Beginn der Nutzung eines Programms das Interesse der Nutzerin/des 

Nutzers geweckt wird (SozPäd 1, 27). Zu Frustration kann es führen, wenn 

bestimmte motorische Techniken für den Schriftspracherwerb (z.  B. Sil-

benbogenziehen) mit dem Computer mit Hilfe einer Maus umgesetzt wer-

den müssen aber der Umgang mit der Maus noch nicht ausreichend geübt 

wurde (KL 1, 24). 

Zusammenfassend zeigt sich auf der prozessbezogenen Ebene, dass 

der Einsatz digitaler Medien wenig und selten konzeptionell verankert ist. 

Kursleitende erhalten folglich kaum Unterstützung seitens der Institution, 

digitale Medien in die eigenen Kurspraxis zu integrieren. Sollte es dennoch 

ein Konzept geben und beispielsweise die Nutzung eines speziellen Pro-

gramms vorgeschrieben sein, so gibt es keine (den Interviewpartnern be-

kannten) weiterführenden didaktischen Hilfestellungen oder Einsatzsze-

narien, die die Kursleitung bei der Kursgestaltung unterstützen können. 

Somit werden medienpädagogische Konzepte – sofern vorhanden – auf der 

Ebene der praktischen Umsetzung formuliert. 

2.3	 Diskussion der Ergebnisse
Die dargestellten Ergebnisse liefern Hinweise auf Gelingensbedingungen 

des Einsatzes digitaler Medien. 

Auf der individuellen Ebene zeigt sich, dass die Einstellungen gegenüber 

dem Einsatz computerbasierter Lernprogramme bei den Befragten ten-

denziell positiv sind. Akteure der Alphabetisierung und Grundbildung se-

hen einen deutlichen Bedarf und zeigen gleichzeitig auch die Bereitschaft 

hinsichtlich einer kontinuierlichen Weiterbildung, was dem Forschungs-

stand entsprechend auch von den Befragten als Erfolgsfaktor identifiziert 
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wird. Jedoch stehen finanzielle Mittel nur bedingt zur Verfügung bzw. sind 

finanzielle Mittel strukturell nicht einbindbar. Es zeigt sich hier ein deut-

liches Spannungsfeld zwischen Bedarf an Weiterbildung und mangelnden 

strukturellen finanziellen Ressourcen.

Den Lernenden wird eine heterogene Einstellung attestiert. Dies kann 

unter anderem an den geringen Erfahrungen liegen, die Lernende mit 

Computern per se und insbesondere mit computerbasierten Lernprogram-

men vorweisen. Es ist anzunehmen, dass die tendenziell geringen Selbst-

wirksamkeitsüberzeugungen von Personen mit geringer Literalität und 

die mangelhafte Zugänglichkeit zu Computern diese Tendenz verursacht 

und/oder verstärkt. 

Auf der prozessualen Ebene wird deutlich, dass der Einsatz computer-

basierter Lernprogramme dem Forschungsstand entsprechend konzeptio-

nell kaum verankert ist. Lehrende haben dadurch keine oder nur bedingt 

eine grundlegende Orientierung hinsichtlich eines flexiblen Einsatzes digi-

taler Medien. Offen bleibt, warum Konzepte zum Einsatz digitaler Medien 

bisher nur bedingt existieren und umgesetzt werden. Didaktische Überle-

gungen zeigen, dass eine kleinschrittige, niedrigschwellige Herangehens-

weise an ein digitales Lernmedium notwendig ist. Dies kann ein Hinweis 

darauf sein, dass sich die Ergebnisse der Studie von Zwingenberger (2009) 

auch im Kontext der Alphabetisierung und Grundbildung bestätigen. Auch 

wenn kaum unterstützende bzw. begleitende didaktische Materialien be-

kannt sind, werden doch einige dem Forschungsstand entsprechenden 

Aspekte genannt, die zu einem gelingenden Einsatz beitragen (modularer 

Aufbau, eine langsame Heranführung und die sinnvolle Einbindung sowie 

die Anknüpfung an die Lebenswelt). Es ist anzunehmen, dass die Befragten 

weniger die Technik per se als Einsatznotwendigkeit sehen, sondern der 

Technikeinsatz hinsichtlich einer sinnvollen Einbindung in den Kursver-

lauf bewertet wird. Aufgrund der mangelnden Technikausstattung kann 

allerdings das Potenzial digitaler Medien hinsichtlich eines flexiblen Ein-

satzes nicht genutzt werden. Für den bei der Zielgruppe hoch relevanten 

Abbau der Hemmschwellen scheint insbesondere das Ansprechen mehre-

rer Sinnesmodalitäten (z. B. mittels einer Vorlesefunktion) sowie eine über-

sichtliche Gestaltung der Programme beizutragen.
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Entgegen dem Forschungsstad scheint die hier fokussierte Zielgruppe 

allerdings bedingt von einer Selbststeuerung zu profitieren, da mehrere 

Auswahl- und Einstellungsmöglichkeiten überfordernd wirken können. 

Auf der didaktischen Ebene zeigen sich somit deutliche Spannungsfelder 

zwischen Individualisierung und Standardisierung bzw. zwischen Lernbe-

gleitung und Selbstständigkeit. Für die Begegnung dieser Spannungsfel-

der sind die Möglichkeiten des flexiblen Medieneinsatzes sowie zielgrup-

penspezifische pädagogische Kompetenzen auf der einen und medienbezo-

gene Kompetenzen auf der anderen Seite notwendig.

Bezogen auf die institutionelle Ebene zeigt sich auch hier, dass die Ins-

titutionen aufgrund mangelnder Ausstattung von den Vorteilen des Ein-

satzes digitaler Medien (zeitliche und räumliche Flexibilität) nur bedingt 

profitieren können. 

Es ist davon auszugehen, dass gerade die vom Forschungsstand iden-

tifizierten Vorteile des Einsatzes digitaler Medien in der Alphabetisierung 

und Grundbildung – und vermutlich insbesondere bei den Lernenden – 

bei Nichterfüllung zu einem gegensätzlichen Trend in Form von Frustra-

tion und sinkender Motivation führen. Aus der Perspektive der Lernenden 

scheint sich das Potenzial digitaler Meiden bezüglich der Steigerung der 

Selbstwirksamkeit in das Gegenteil verkehren zu können: Vor dem Hin-

tergrund, dass Lernende z.T. Angst haben, etwas an der Technik kaputt zu 

machen, ist anzunehmen, dass Lernende einen Zusammenhang zwischen 

ihren eigenen Kompetenzen und einem nicht funktionierenden Lernpro-

gramm sehen können.

Hinsichtlich der Medienausstattung deutet die Aussage der Institu-

tionsleitung auf eine bisher in der Forschung noch nicht thematisierte 

Abhängigkeit hin: Die Institutionsleitung sieht für die erfolgreiche Dritt-

mitteleinwerbung für Alphabetisierungs- und Grundbildungskurse eine 

bereits vorhandene Medienausstattung als Voraussetzung. Hier zeigt sich 

erneut, dass eine ausreichende Medienausstattung eine verbindliche und 

grundlegende Bedingung für erfolgreiche Alphabetisierungs- und Grund-

bildungsarbeit darstellt.
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3.	 Schlussfolgerungen: Gelingensbedingungen für den 
Einsatz digitaler Medien im Alphabetisierungs- und 
Grundbildungsbereich

Auf der Grundlage der Ergebnisse kann die Forschungsfrage, was Gelin-

gensbedingungen für den Einsatz digitaler Medien in der Alphabetisie-

rung und Grundbildung sind, folgendermassen beantwortet werden: Die 

empirischen Befunde der hier vorgestellten Studie spiegeln zusammen-

gefasst den Forschungsstand zum Einsatz digitaler Medien in Lehr-Lern-

kontexten wieder, jedoch sind Gelingensbedingungen identifizierbar, die 

speziell auf den Alphabetisierungs- und Grundbildungsbereich zutreffen. 

Diese scheinen zum einen in den spezifischen Charakteristika von Erwach-

senenbildungsinstitutionen (heterogene Finanz- und Organisationsstruk-

turen sowie heterogene Bildungsbiographien von ErwachsenenbildnerIn-

nen) und zum anderen in den zielgruppenspezifischen Charakteristika von 

gering Literalisierten begründet zu sein.

Auf der individuellen Ebene tragen zu einem gelingenden Einsatz bei: 

	‒ ausreichende Erfahrungen im Umgang mit digitalen Medien und Com-

puterprogrammen insbesondere seitens der Kursleitenden,

	‒ die Bereitstellung von finanziellen, zeitlichen und strukturellen Res-

sourcen für die Weiterbildung der Lehrkräfte,

	‒ pädagogische, zielgruppenspezifische Kompetenzen der Lehrenden, 

um eine individuelle Unterstützung für Lernende umsetzen zu können, 

Hier zeigt sich, dass den genannten Herausforderungen mit systemati-

scher Professionalisierung der Lehrkräfte begegnet werden könnte, um Gelin-

gensbedingungen erfüllen zu können.

Auf der institutionellen Ebene beziehen sich die Gelingensbedingun-

gen vordergründig auf die Technikausstattung. Voraussetzungen für ei-

nen gelingenden Einsatz sind

	‒ eine funktionierende Technik und fehlerfreie, administrierbare Soft-

ware sowie

	‒ die Möglichkeit der flexiblen Nutzung der digitalen Medien.
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Hinsichtlich der prozessbezogenen Ebene tragen vordergründig kon-

zeptionelle und didaktische Hinweise zu einem gelingenden Einsatz digi-

taler Medien bei:

	‒ die Überführung aktueller Erkenntnisse bezüglich des Einsatzes digi-

taler Medien in Konzepte (über die Nennung konkreter Softwarepro-

gramme bzw. computerbasierter Lernprogramme hinaus),

	‒ die konzeptionelle Einbindung digitaler Medien,

	‒ die Verzahnung von papierbasierten Lehrbüchern und computerbasier-

ten Lernprogrammen,

	‒ Hinweise und Orientierungsmöglichkeiten für Lehrende, um Lernende 

an die Internetnutzung heranzuführen,

	‒ die Berücksichtigung didaktischer Prinzipien, insbesondere eine mo-

dulare und kleinschrittige Herangehensweise, eine Heranführung an 

digitale Medien und computerbasierte Lernprogramme unter Berück-

sichtigung der individuellen Ausgangslagen (z. B. Anpassung des Tem-

pos), Raum für eine selbstständige Nutzung der digitalen Medien und 

Lernprogramme, die Möglichkeit eines spielerischen Umgangs,

	‒ eine übersichtliche Gestaltung der Lernprogramme,

	‒ eingebundene Feedbackfunktionen,

	‒ Einübung motorischer Fähigkeiten (z. B. im Umgang mit der Maus).

Insgesamt zeigt sich, dass einerseits eine recht klare und homogene9 

Vorstellung davon besteht, was zu einem gelingenden Einsatz beiträgt. 

Werden diese Vorstellungen in Anforderungen formuliert, klafft anderer-

seits eine deutliche Lücke zwischen den Anforderungen an einen gelingen-

den Einsatz und den zur Verfügung stehenden Ressourcen. Dabei wird von 

den Befragten nicht priorisiert, eine qualitativ hochwertige Technikaus-

stattung zur Verfügung zu haben, sondern es wird lediglich eine funkti-

onierende Technik gefordert. Vor dem Hintergrund des durch die Covid-

19-Pandemie gestiegenen Bedarf an onlinebasierten Lernformaten zeigt 

sich ein Risiko des Teilhabeausschlusses, das an Virulenz gewinnt. Um das 

Risiko nicht weiter ansteigen zu lassen sind 1. Strukturelle Bedingungen 

9	 Zwischen den Aussagen der befragten Personen konnten keine eindeutigen 
Diskrepanzen festgestellt werden. Den Tätigkeitsfeldern entsprechend äu-
sserte sich die Institutionsleitung vermehrt zu Ressourcen der Bildungsein-
richtung im Vergleich zu den weiteren Befragten.
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zu schaffen, die eine Weiterbildung – auch von Honorarkräften – ermög-

lichen, 2. Zeitliche und finanzielle Ressourcen für die Weiterbildung zur 

Verfügung zu stellen und 3. eine funktionierende technische Ausstattung 

zu realisieren.

4.	 Reflexion und Forschungsdesiderata
Die empirischen Befunde geben Aufschluss über Gelingensbedingungen, 

die der individuellen, der prozessualen und der institutionellen Ebene zu-

geordnet werden können. Jedoch regten die Interviewfragen nur bedingt 

an, auch die Ursache (Vorgehen) mit der Wirkung (erfolgreicher Einsatz 

bzw. nicht erfolgreicher Einsatz) in Beziehung zu setzen. Wie einzelne As-

pekte zueinander in einer Ursache-Wirkung-Beziehung stehen und inwie-

weit der Zeithorizont zur Identifikation von Gelingensbedingungen einbe-

zogen werden kann bzw. werden sollte, geht aus dieser Studie nicht hervor. 

Auch ist zu berücksichtigen, dass die Interviewteilnehmenden aus einem 

Workshop heraus akquiriert wurden, welcher das Thema «Einsatz digita-

ler Medien in Alphabetisierungs- und Grundbildungskursen» behandelte. 

Insofern ist davon auszugehen, dass die Teilnehmenden des Workshops be-

reits ein Interesse an dem Thema hatten und sie entsprechend dem Einsatz 

digitaler Medien in der Alphabetisierung und Grundbildung tendenziell 

offen und positiv gegenüberstehen. Dies deutet auf eine Positivauswahl der 

Befragten hin. Allerdings wurden von den Befragten auch diverse Heraus-

forderungen und kritische Aspekte genannt, sodass lediglich ein geringer 

Einfluss auf den Erkenntnisgewinn aufgrund der Positivauswahl zu ver-

muten ist. 

Zudem wurde die Perspektive der Lernenden nur indirekt und das Ver-

ständnis der interviewten Person von Gelingensbedingungen bedingt be-

rücksichtigt. 

Für eine tiefere Auseinandersetzung mit der Forschungsfrage sollten 

daher zukünftig vier Anforderungsbereiche berücksichtigt werden:

1.	 Erforschung der Ursachen: Für die Identifikation von Gelingensbedin-

gungen ist eine analytische Herangehensweise einzubeziehen, die Auf-

schluss über komplexe Wechselwirkungen geben kann: Wird der Ein-

satz digitaler Medien mitunter als Prozess verstanden, kann die Frage 
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nach Ursache und Wirkung über die Betrachtung des Outputs (Zufrie-

denheit, Motivation, Selbstwirksamkeit) bearbeitbar werden, indem po-

sitiv bewertete Einsatzszenarien mit der institutionellen, der personel-

len und der prozessualen Ebene rückgekoppelt werden. 

2.	 Einbezug von Lernenden: Die Gespräche wurden ausschliesslich mit 

Institutionsleitenden bzw. Lehrenden geführt. Die Sicht der Lernenden 

konnte nur indirekt einbezogen werden. Da aber auch der Lernerfolg 

und die Lernmotivation entscheidende Kriterien für einen erfolgrei-

chen Einsatz darstellen, sind auch Lernende mit ihren Sichtweisen ein-

zubeziehen. 

3.	 Analyse des Verständnisses von Gelingensbedingungen: Für ein tiefe-

res Verständnis von Gelingensbedingungen kann auch die Frage dar-

über aufschlussreich sein, was die interviewten Personen unter Gelin-

gensbedingungen verstehen. Der Begriff ist zum Zeitpunkt der Vorstu-

die vom aktuellen Diskurs geprägt, der sich primär daran orientiert, 

was den Lernerfolg und die Lernmotivation steigert. Möglich ist, dass 

Akteure des Grundbildungsbereichs andere bzw. weitere Kriterien zur 

Identifikation von Gelingensbedingungen heranziehen.

4.	 Eine konkrete Evaluation von tatsächlich eingesetzten digitalen Me-

thoden: Hierüber kann a) Aufschluss darüber ermittelt werden, wel-

che didaktischen Ansätze und digitalen Tools hilfreich sind und b) wie 

sich digitale Tools und analoge Materialien zielführend miteinander 

verknüpfen lassen. Somit können Lehrende aber auch Lernende an die 

Ressourcen anknüpfen, mit denen Sie ohnehin bereits arbeiten und es 

lassen sich womöglich Fort- und Weiterbildungspotenziale/-konzepte 

ableiten.
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Die vernetzte Schulklasse
Exploration zu Konstruktionen individueller und 
kollektiver Lernaktivitäten am Beispiel von WhatsApp-
Gruppenchats

Caroline Grabensteiner

Zusammenfassung
Wie organisieren Schülerinnen und Schüler ihre Lernaktivitäten in einer Welt, die 

von tiefgreifender Mediatisierung geprägt ist? Welche Rolle spielen Kommuni-

kationsplattformen und ihre vielfältigen Möglichkeiten der Vernetzung ausser-

halb der Schule für Hausaufgaben und häusliche Lernaktivitäten? Diese Fragen 

zielen auf das Medienhandeln als konstruierenden und konstruierten Kontext. 

Versteht man Schulklassen als kommunikative Figurationen, so lässt sich die-

se spezifische Akteurskonstellation und ihr Repertoire an Medien untersuchen; 

dieses Repertoire strukturiert Kommunikation einerseits und befähigt anderer-

seits zur individuellen und kollektiven Aushandlung des thematischen Rahmens. 

Innerhalb dieser Formationen lassen sich Handlungs- und Wirksamkeitsräume 

identifizieren, die Bildungspotentiale beinhalten. Der folgende Beitrag möchte 

anhand ausgewählter Beispiele aus einer Studie im Mixed-Methods Design Licht 

in ausserschulische Lernaktivitäten bringen. Dabei werden Ansätze der Sozia-

len Netzwerkanalyse (SNA) mit interpretativen Methoden der Datenauswertung 

kombiniert. Ergebnis dieser Methodenkombination ist eine Darstellungsform zur 

Rekonstruktion des Zusammenspiels zwischen individuellem und kollektivem 

Medienhandeln in Bezug auf Lernaktivitäten.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb16/2021.01.13.X
http://www.medienpaed.com


80

Caroline Grabensteiner

Networking School Classes. Approaching constructions of 
individual and collective learning activities at the example 
of WhatsApp-chatgroups

Abstract
How do students organise their learning activities in a world shaped by deep 

mediatisation? How do they appropriate media into their daily learning practice? 

How do communication platforms facilitate networking in out-of-school-

contexts through manifold possibilities for communication during domestic 

learning activities? These questions target media activities in school classes as 

practices of constructing and constructed contexts. Looking at school classes 

as communicative figurations helps to understand the specific constellation of 

actors, accessing a certain repertoire of media. This appropriation structures as 

well as enables individual and collective frames and settings for communication. 

This article aims to give insight into out-of-school working-contexts of pupils. 

For this purpose, selected findings of a mixed methods study will be discussed, 

combining social network analysis (SNA) and interpretative data analysis to 

give a relational view on the (re)construction of collective and individual working 

contexts.

1.	 Einleitung
«In some respects, “the class” is a meaningful unit; in other respects, 

it is a figure of convenience.» (Livingstone und Sefton-Green 2016, 

61).

Eine Schulklasse ist eine konstruierte und konstruierende Einheit: Sie ist 

sowohl Ausdruck sozialer Konventionen als auch Ort kommunikativer Be-

deutungskonstitution. Unter dem Vorzeichen von Prozessen tiefgreifender 

Mediatisierung (Krotz und Hepp 2012; Hepp 2018) sind die Kommunikati-

onsformen, die Schülerinnen und Schüler individuell und kollektiv inner-

halb ihrer alltäglichen Lernaktivitäten herstellen, unter Einbezug medi-

aler Entwicklungen zu diskutieren. Konkret geht es darum, wie die Mög-

lichkeiten zu schulbezogener Kommunikation sich auf Lernaktivitäten 
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ausserhalb des Schulgebäudes auswirken. Zum Beispiel beschäftigt die 

Kooperation zu, oder das Abschreiben von Hausaufgaben Eltern und Lehr-

personen gleichermassen. Die Frage, wie digitale Medien in die schulische 

Zusammenarbeit integriert werden, welche sozialen Strukturen innerhalb 

der Klasse wirksam sind und welche Potenziale dies für ein Verständnis 

von Medienbildung hat, soll im folgenden Beitrag anhand konkreter Bei-

spiele diskutiert werden.

Als einen Ausschnitt aus dem vielfältigen Medienensemble, das Schü-

lerinnen und Schülern zur Verfügung steht, sind die aktuell immer populä-

rer werdenden Instant-Messaging Dienste im Fokus. Die Plattform Whats-

App hat sich in den letzten Jahren durchgesetzt und ist mit einer Nut-

zungsbreite von 87% beliebtestes Kommunikationsmittel der 12-19-Jäh-

rigen am Smartphone (Feierabend, Rathgeb, und Reutter 2018, 36). Nach 

YouTube nimmt die App demnach den zweitwichtigsten Platz unter den 

Internetanwendungen ein. Diese Ergebnisse können für Schweizer Ju-

gendliche anhand der Ergebnisse der Repräsentativstudie JAMES (Suter 

u. a. 2018) bestätigt werden. Zur Nutzung unterschiedlicher Handyfunk-

tionen von Nachrichtendiensten, über Wecker und Kalender bis hin zu In-

formationsanwendungen gaben 95% der Jugendlichen im Alter zwischen 

12 und 19 Jahren an, mehrmals pro Woche, bzw. 88% täglich einen Messen-

ger-Dienst, wie z. B. WhatsApp zu nutzen, um sich mit anderen auszutau-

schen. Von den Messenger-Nutzern gaben 89% an, auch regelmässig den 

Austausch in Gruppen mithilfe der Gruppenchatfunktion (Suter u. a. 2018, 

66) zu pflegen. Instant Messaging bezeichnet in zu diesem Zweck bereitge-

stellten Online-Räumen erfolgende textbasierte Kommunikation, die mit 

multimedialen Inhalten und externen Verlinkungen ergänzt werden kann 

und sowohl zeitlich als auch räumlich unabhängig ist. Sowohl die Eins-zu-

Eins- als auch die Gruppenkommunikation werden unterstützt. Jugend-

liche beziehen diese Kommunikationsformen in informelle, schulbezoge-

ne Lernkontexte mit ein. Wie genau sich diese Form des Medienhandelns 

entwickelt, welche sozialen, kulturellen und gesellschaftlichen Strukturen 

dabei (re)produziert werden, welche Handlungs- und Wirksamkeitskom-

petenzen Schülerinnen und Schüler dabei ausbilden und welche Potentia-

le für Medienbildung sich darin konstituieren, ist noch nicht hinreichend 

erforscht. 
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Dieser Beitrag untersucht Medienhandeln als kommunikative und so-

ziale Formation, innerhalb derer sich individuelle und kollektive (Medien-)

Bildungsverhältnisse konstituieren. Als Grundlage werden strukturelle 

Eigenschaften sozialer Konstellationen als Voraussetzung für Handlungs- 

und Wirksamkeitskompetenz analysiert. Die Frage nach Agency nimmt 

Bezug auf die Einbettung individueller Handlungszusammenhänge inner-

halb dieser Strukturen. Schülerinnen und Schüler stehen im Beziehungs-

gefüge von Hausaufgaben als schulischer Lernkontext bzw. alltäglichem 

Medienhandeln und sozialen, gesellschaftlichen, sowie technologischen 

Strukturen (Seipold, Rummler, und Rasche 2010). Es geht darum, diese Zu-

sammenhänge so darzustellen und analytisch zu durchdringen, dass der 

Komplexität Rechnung getragen und Anteile individueller und kollektiver 

Leistungen zu seiner Konstitution identifiziert werden können. Daraus er-

geben sich drei analytische Bestandteile, die in einer übergeordnete For-

schungsfrage zusammengefasst werden: 

	‒ Wie konstituiert sich Medienbildung im vernetzten Medienhandeln in 

ausserschulischen Lernkontexten?

Aus dem Gegenstand ergeben sich drei Teilfragen, die jeweils auf un-

terschiedliche Dimensionen der Analyse zielen:

	‒ Welche Akteurskonstellationen, thematischen Rahmungen und Kom-

munikationsformen konstituieren Schulklassen als kommunikative Fi-

gurationen?

	‒ Wie entfaltet sich innerhalb dieser Formationen individuelle und kol-

lektive Handlungsfähigkeit im Sinne von «Agency» als Handlungsdi-

mension?

	‒ Wie lässt sich ein relationales Bildungsverhältnis innerhalb dieser 

Strukturen rekonstruieren?

Instant Messaging Dienste bieten die Möglichkeit zur unmittelbaren 

und/oder nachvollziehenden Teilhabe an Gruppenaktivitäten. Damit sind 

sie integrativer Teil der kommunikativen Konstruktion sozialer Gefüge. 

In Bezug auf WhatsApp-Kommunikation in Schulklassen haben sich in-

nerhalb der Erziehungswissenschaft unterschiedliche Forschungsfelder 

etabliert. Einerseits werden Gruppenchats und die Auswirkungen auf 
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Sprachkompetenz untersucht (Gimranova, Nurmanova, und CohenMiller 

2017; Hayes und Mansour 2017; Keogh 2017; u.a. Avci und Adiguzel 2017). 

Andererseits wird WhatsApp als «natürliches» Learning Management 

kontrastierend zu institutionalisierten Lernplattformen dargestellt (So 

2016; Cetinkaya 2017a; 2017b; Jannari u. a. 2017). Einige Studien untersu-

chen die Kommunikation von Schülerinnen und Schülern mit Lehrper-

sonen in WhatsApp und deren Auswirkungen auf den Schulalltag (u.a. 

Bouhnik und Deshen 2014; Rosenberg und Asterhan 2018). Das Thema 

«sharing», also das Teilen von Wissensinhalten bei jüngeren Altersgrup-

pen ohne Beteiligung von Lehrpersonen, ist ein noch wenig bearbeitetes 

Forschungsfeld. Asterhan und Bouton untersuchten Motive von Schüler-

innen und Schülern im Alter von 14-19 Jahren für das Teilen von Wissen im 

Klassenverband. Dabei lag der Fokus darauf, welche persönlichen Vorteile 

– «benefits»; (Asterhan und Bouton 2017, 21) – sich die Teilnehmenden da-

von versprechen. Unklar bleibt, wie die soziale Dynamik in der Schulklasse 

das Teilen von Wissen beeinflusst, wer mit wem teilt und welche sozialen 

und kommunikativen Aktivitäten und Dynamiken in Schulklassen wirk-

sam sind und ausverhandelt werden. Diese Fragen greift der vorliegende 

Artikel mit einem erweiterten Blick auf Lernaktivitäten auf. 

Als erstes sollen überblicksartig sensibilisierende Konzepte zur theo-

retischen Verortung des Projekts vorgestellt werden. Darauf folgt die Dar-

stellung des Mixed Methods Ansatzes sowie die Analyse anhand ausge-

wählter Beispiele.

2.	 Sensibilisierende Konzepte – relationale Perspektive
Das Folgende stellt kein abgeschlossenes Theoriekonstrukt, sondern «in-

terpretive framewoks» (Charmaz und Belgrave 2015, 2) als einen integra-

tiven Bestandteil der theoriegenerierenden Vorgehensweise dar. Die Kon-

zepte stellen als Vorwissen Weichen für Entscheidungen auf dem Weg der 

Datenanalyse. Sie sind somit Interpretationsrahmen für die Annäherung 

an soziale Wirklichkeiten. Drei Metakonzepte bilden auf unterschiedliche 

Ebenen die analytische Suchbewegung ab. Auf Ebene der kommunikativ-

medialen Struktur soll der Ansatz der kommunikativen Figurationen vor-

gestellt werden. Ausgehend von einer Beschreibung und Analyse sozialer 
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und kommunikativer Strukturen kann auf Ebene des Medienhandelns wei-

ter die Frage nach relationaler Handlungs- und Wirksamkeitskompetenz 

und weiters nach Bildung als reflexives Verhältnis aufgeworfen werden. 

2.1	 Kommunikative Figurationen – mediale Relationen
In Weiterentwicklung der Mediatisierungstheorie (Krotz und Hepp 2012; 

Hepp und Krotz 2012; Krotz 2007) und in Bezugnahme auf die Netzwerk-

theorie Emanuel Castels (2004), sowie das Konzept der Figurationen nach 

Norbert Elias (1999) entwickelte die internationale Arbeitsgruppe «Com-

municative Figurations» (Hepp, Breiter, und Hasebrink 2018) das Theorie-

konzept der «tiefgreifenden Mediatisierung» (Hepp 2018). Kommunikative 

Figurationen bieten darin einen Analyserahmen, um die vielfältigen «Ver-

flechtungszusammenhänge» (Hepp 2013; Hepp und Hasebrink 2014) kom-

munikativer und medialer Entwicklungen empirisch fassen zu können. Da-

runter werden «musterhafte Interdependenzgeflechte von Kommunikati-

on» verstanden, «die über verschiedene Medien hinweg bestehen und auf 

eine bestimmte ‹thematische Rahmung› ausgerichtet sind, an der sich das 

kommunikative Handeln orientiert» (Hepp 2013, 85; Hepp und Hasebrink 

2014, 351). Auf dieser Basis können unterschiedliche Akteursformationen, 

ihr Handeln mit medialen Artefakten, dem eine Regelhaftigkeit sowie kon-

textuelle und soziale Verortung zugrunde liegt, beschrieben werden. Es 

bietet die Möglichkeit, die Relationalität von Medien integrativ im Handeln 

zu verorten. So verstanden sind sie nicht Vermittlerinnen, im Dienste von 

Kommunikation, sondern Teil der Sinn- und Bedeutungskonstruktion.

Zur Beschreibung des Medienhandelns formulieren Hepp und Hase-

brink folgende Aspekte:

	‒ Erstens können Kommunikationsformen als «regelhafte Weisen kommuni-

kativen Handelns, die sich zu komplexeren Mustern kommunikativer Praxis 

fügen» (Hepp und Hasebrink 2014, 354) verstanden werden. Es geht um 

die Art und Weise wie Kommunikation an soziale, kulturelle und tech-

nologische Regelhaftigkeiten gebunden ist. 

	‒ Zweitens soll das Medienensemble als alle medialen Formen beschrie-

ben werden, die für eine bestimmte kommunikative Figuration typisch 

sind. 
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	‒ Drittens ist die spezifische Akteurskonstellation zu identifizieren, die 

alle Akteursebenen vom Individuum, über Institutionen und soziale 

Gruppierungen bis zur Gesamtheit der globalisierten Gemeinschaft 

umfassen kann. (Hepp 2013, 87f). 

	‒ Als vierten Punkt arbeiten Hepp und Hasebrink die thematische Rah-

mung heraus, als «handlungsleitendes und orientierendes Thema der 

kommunikativen Figuration, das diese als ein sinnhaftes ‹Ganzes› er-

fassbar macht» (Hepp und Hasebrink 2014, 354) kann sie sowohl in-

haltliche Orientierung, als auch kulturelle, soziale und technologische 

Rahmen abbilden. 

Schulklassen als kommunikative Figurationen zu verstehen macht im 

medienpädagogischen Kontext insofern Sinn, als dieser Analyserahmen 

einerseits eine Interpretationsfolie für die einzelnen Komponenten des un-

tersuchten Settings und andererseits genug Offenheit für ein exploratives 

Vorgehen bietet. Ausgehend davon können Schulklassen und ihr kommu-

nikatives Handeln empirisch erfasst und die vier Ebenen als ineinander-

greifende Elemente verstanden werden. Der Ansatz eignet sich speziell zur 

Annäherung an die strukturelle Verfasstheit medial-kommunikativer For-

mationen. Schulklassen können vor diesem Hintergrund als von tiefgrei-

fender Mediatisierung geprägte, transmedial und translokal verortete Ak-

teurskonstellationen beschrieben werden. Anhand von Instant-Messaging 

Gruppen als Ausschnitt aus dem Medienensemble werden die thematische 

Rahmung und die Kommunikationsformen Jugendlicher in ihrer schulbe-

zogenen Kommunikation untersucht. So können Themen, Zugehörigkeiten 

und Gruppenbildung, sowie das Zusammenspiel individueller und kollekti-

ver Handlungs- und Artikulationsformen diskutiert werden.

Ausgehend von der medial-relationalen Struktur wird weiter nach Me-

dienhandeln gefragt, das innerhalb dieser Figurationen situiert und kons-

tituiert ist. Das Modell von Struktur und Agency bildet den theoretischen 

Rahmen für ein Verständnis des Verhältnisses individueller und kollekti-

ver (Medien)Handlungszusammenhänge.
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2.2	 Agency – Handlungsrelationen
Individuelles Handeln und seine strukturelle Eingebundenheit in ge-

sellschaftliche, kulturelle, soziale, usw. Strukturen wird im Konzept von 

Agency aufgegriffen. Innerhalb dieses Theoriekomplexes soll aus medi-

enpädagogischer Perspektive die Frage nach «Handlungs- und Wirksam-

keitskompetenzen» (Rummler 2018, 146) gestellt werden. Dies beinhaltet 

die Untersuchung, «wie es Lernenden [...] gelingt, ihre Lebenswelt reflexiv 

und verantwortlich mit Medien zu konstruieren und aufzubauen, sowie […] 

Teilhabe» an sozialen und kulturellen Handlungszusammenhängen zu er-

langen und somit kompetent «auf Welt handelnd einzuwirken» (ebd.). Diese 

Perspektive auf Medienhandeln im Spiegel relationaler Agency soll im Fol-

genden hergeleitet werden. 

2.2.1	 Handelnde Auseinandersetzung mit Welt
Ausgegangen wird von Giddens’ Konzept der «knowledgeability» (1984, 

21f) als Verortung individuellen Handelns in Wissensstrukturen um Re-

geln und Ritualisierungen die ihm eingeschrieben sind und zugleich durch 

jede einzelne Handlung konstituiert werden. Diese Dynamik ist als «du-

ality of structure» (Giddens 1984, 29) Voraussetzung der Analyse relatio-

naler Handlungskonstitution. Im deutschsprachigen Diskurs rezipierte 

vor allem die «Mobile Learning Group» (Pachler, Bachmair, und Cook 2010; 

Bachmair 2009; Bachmair, Cook, und Pachler 2014) das Agency-Konzept. 

Das Dreieck aus «Agency», Strukturen und kulturellen Praktiken (Pachler, 

Bachmair, und Cook 2010, 25) stellt das (Bildungs-)Subjekt in eine Bezie-

hung zu seiner materiellen und sozio-kulturellen Umwelt, als Bezugnahme 

auf das Selbst- und Weltverhältnis des im nächsten Punkt ausformulierten 

Bildungsverständnisses.

Margret Archer arbeitet das «social self» (Archer 2000, 254) als indivi-

duell motiviertes, handelndes und humanes, sowie emotionales interplay 

(Archer 2000, 307) von Struktur und Subjekt heraus. Sie argumentiert für 

ein in seiner Reflexionskraft «starkes» Subjekt bzw. Individuum. Es ist in 

der Auseinandersetzung mit «Agency» als Konzept die Entwicklung des 

Begriffs und auch die kritische Wendung gegen Giddens und Archer – vor 

allem in Form der Subjektkritik – zu beachten.
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2.2.2	 Agency – Action – Structure
Mustafa Emirbayer und Anne Mische (1998) formulieren Agency als tem-

porale Konstruktion, als Zusammenspiel von Iteration (Vergangenheit), 

Projektion (Zukunft) und Evaluation (Gegenwart). Sie sehen die Triade 

aufgespannt zwischen Agency, als Handlungspotential, Action im Sinne 

konkreter Handlung innerhalb eines zeitlichen Kontext, der Struktur als 

Konstruktionszusammenhang (Emirbayer und Mische 1998, 1003). Die 

analytische Trennung von Handlung und Handlungskompetenz greift Ian 

Burkitt auf, der das Konzept der «Relational Agency» herausarbeitet. Ihm 

geht es weniger darum, «past agency of individuals» (Burkitt 2018, 529) zu 

rekonstruieren, also im Nachhinein temporale Strukturen, oder reflexive 

Wendungen in Handlungen aufzusuchen, sondern Handeln auf seine rela-

tionale Konstitution zu untersuchen: 

«Agency appears only among people in their relational contexts» 

(Burkitt 2015, 332). 

In diesem Verständnis wird der Handlungszusammenhang in sei-

ner strukturellen Gegebenheit als Kontext aufgespannt und die konkrete 

Handlung in ihre Zusammenhänge gestellt. Eine analytische Trennung 

zu implizieren, die mithilfe einer reflexiven Wendung wieder aufzulösen 

ist, sieht Burkitt nicht vor. Auf der Ebene der empirischen Annäherung an 

individuelles und kollektives Handeln ist die «meaningful formation of re-

lationships and the identities within them» (Burkitt 2015, 332) als erster 

Analyseschritt sinnvoll. Dies drückt sich in der thematischen Rahmung 

der kommunikativen Figurationen aus und stellt diese in ihren kollektiven 

Aushandlungskontext. 

Um von der Handlungsebene auf Bildungsprozesse zu abstrahieren, 

sind Rückbezüge auf die von Archer betonte Reflexivität und die räumlich-

zeitlichen kontextualen Verortungen bei Emirbayer und Mische sinnvoll. 

Burkitt macht das relationale Element von Agency sichtbar. Dies verhilft 

dazu, den Bildungsprozess nicht allein im sich bildenden Subjekt zu veror-

ten, sondern auch kollektive Bildungsprozesse, die sich aus den individuel-

len Bildungsverhältnissen kultivieren, zu untersuchen. 
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2.3	 Medienbildung – Bildungsrelationen
Bildung wird klassischerweise als Verhältnis formuliert. Das relationa-

le Moment muss insofern nicht eigens herausgearbeitet werden. Aus der 

oben verhandelten Perspektive auf soziales und kommunikatives Medien-

handeln ist es konsequent, das klassische Bildungsverhältnis bezogen auf 

Medien zu aktualisieren. Norbert Meder formuliert – in Anlehnung an 

Humboldt (Meder 2014) – Medienbildung als Konkretisierung von Bildung 

als dreifaches Verhältnis:

	‒ des Einzelnen vermittelt über ein Medium zu den Sachen und Sachverhal-

ten in der Welt (dem Dinglichen),

	‒ des Einzelnen vermittelt über ein Medium zu dem oder den Anderen in 

der Gemeinschaft (dem Sozialen),

	‒ des Einzelnen vermittelt über ein Medium zu sich selbst in Vergangen-

heit, Gegenwart und Zukunft in der Zeit (seines Lebens). (Meder 2007, 

70; Hervorhebung im Original)

Bildung ist laut Meder einerseits der Prozess (Meder 2007, 70), anderer-

seits das Resultat (Meder 2015, 3) dieser Triade. Damit können sowohl Ent-

wicklung als auch Status des Bildungsverhältnisses analytisch dargestellt 

und für eine empirische Analyse operationalisiert werden. 

Meder beschreibt Medienhandeln als «Vollzug in Raum und Zeit» (Me-

der 2007, 58), der aufgrund seiner Bindung an ein «raum-zeitliches Medi-

um der Artikulation» (ebd.) an eine materielle Dimension, ein «Substrat» 

(Meder 2014, 64) gebunden ist. Beobachtbar sind diese Artikulationen in 

ihren sinnlich wahrnehmbaren Spuren. Darin liegt die Chance, die theo-

retisch dargestellten Begriffe im Medienhandeln aufzusuchen und nach-

zuvollziehen. 

Eine Analyse der kollektiven und individuellen Bildungsverhältnisse 

vor dem Hintergrund ihrer medialen Vermitteltheit und Reflektiertheit als 

Artikulationen, bzw. als Reflexionsprozesse erfolgt in einem Dreischritt. 

Kommunikative Figurationen bilden einen ersten Analyserahmen zur 

Annäherung an Strukturen und Akteurskonstellationen in ihren medialen 

und sozialen Verhältnissen, sowie den dahinter liegenden Konstruktions-

prinzipien. 
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Im Sinne von Medienbildung ist kommunikative Aushandlung integ-

rativer Teil von Reflexionsprozessen und Projektions-/Reflexionsfläche für 

Bildungsverhältnisse. Auf dem Weg zu einer Annäherung an Bildungspro-

zesse werden die Voraussetzungen von Handlungs- und Wirksamkeits-

kompetenz in relationalen und medialen Repräsentationen des Medien-

handelns identifiziert. Ziel ist es, mithilfe der analytischen Struktur Bil-

dungspotenziale in Strukturen individueller und kollektiver Medien- und 

Lernaktivitäten zu rekonstruieren. Hierzu benötigt es ein Forschungsde-

sign, das in der Lage ist, die drei Komponenten Struktur, Handlungsdi-

mension und Reflexion empirisch fassbar zu machen

3.	 Bedeutungskonstitution in ihrem relationalen 
Zusammenhang rekonstruieren – ein Mixed Methods 
Design

Die folgend dargestellte Analyse ist Teil der Entwicklung einer gegen-

standsbezogenen «middle range theory»; (Charmaz und Belgrave 2015, 1) 

zu Medienbildung im vernetzten Medienhandeln von Schülerinnen und 

Schülern in informellen Lernkontexten. Die methodische Orientierung an 

Konzepten der Grounded Theory Methodology, versteht diese weniger als 

«Kochrezept» (vgl. Truschkat, Kaiser-Belz, und Volkmann 2011, 353), denn 

die Methoden der Datenerhebung und -auswertung im Mixed Methods De-

sign folgen keinem klassischen Interview-Codierungs-Schema. Das konst-

ruktive Element der Datengenerierung und seine Reflexion sind integrati-

ver Bestandteil der kritischen Auseinandersetzung mit Datenauswertung 

als Interpretationsangebot (Charmaz 2011, 186). Anhand der gewählten 

Vorgehensweise zur Datenerhebung und -analyse entsteht ein datenge-

triebenes Theoriekonzept, das durch die Anpassung der Methoden an das 

Phänomen seine Erklärungskraft entfaltet. Eingedenk der sensibilisieren-

den Konzepte wird nach Formen der Verhandlung von relationaler Agen-

cy und Medienbildung innerhalb von Schulklassen als spezifische soziale 

Formationen gesucht. Die Konstruktion subjektiver und kollektiver Bedeu-

tungszusammenhänge des Medienhandels in ausserschulischen Kontex-

ten hält Herausforderungen für empirische Forschung bereit. Der Unter-

suchungsgegenstand löst sich von institutionellen und reicht in häusliche 
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Bereiche hinein. Medienhandeln kann so oft nur indirekt beobachtet wer-

den. Zum einen werden medial vermittelte Kommunikationskontexte, 

die räumlich nicht festlegbar sind, sondern sich in digitalen Sphären, auf 

persönlichen Endgeräten vollziehen, und zum anderen in geschlossenen 

Gruppen verhandelt. Dieser Ausgangslage wird mit einem explorativen 

Ansatz begegnet, die in Medienhandeln eingebettete Sinnkonstruktion 

von einer strukturellen über eine Handlungsebene hin zu einer reflexiven 

Ebene nachzuvollziehen. 

Die Schulklasse wird, mit Bezug auf den oben dargelegten Analyserah-

men, als Akteurskonstellation verstanden. Als soziale Gruppe setzt sie sich 

aus Individuen zusammen, die ihre je eigenen Praktiken – (regelbasiertes, 

routinisiertes Handeln) – Kontexte – (räumlich-soziale, sowie technische 

Verortungen und Voraussetzungen) – und thematischen Rahmungen – 

(Anliegen, Absichten, Ziele) – einbringen. Durch die institutionelle Bin-

dung innerhalb des Schulklassenprinzips sind sie strukturell kollektive 

Einheiten, die zu einer gemeinsamen kommunikativen Praxis, wie oben 

beschreiben, einer Verzahnung individueller und kollektiver Kommuni-

kationsformen, finden. Dieser kollektive Handlungskontext ist strukturell 

in Schule verortet, was eine Einbettung in gesellschaftliche Kontexte mit 

sich bringt. Darüber hinaus haben klasseninterne, soziale Aushandlungs-

prozesse der Vergemeinschaftung und Individualisierung die Ausbildung 

weiterer, sozial-kommunikativ strukturierender Elemente zur Folge. Diese 

mehrfache Strukturierung ist aufgrund des Zwischenspiels (Archer 2000) 

von individuellen und kollektiven kontextualen, sozialen und kulturellen 

Voraussetzungen für jede Klasse neu zu hinterfragen. Schulklassen können 

als soziale Formationen charakterisiert werden die durch ihre Strukturie-

rung aus gemeinsamen kulturellen und sozialen, institutionellen sowie ge-

sellschaftlichen Regeln und Routinen erwachsen. Diese strukturellen Zu-

sammenhänge darzustellen ist eine Herausforderung, der mit Methoden 

der Sozialen Netzwerkanalyse begegnet wird. Die Darstellung relationaler 

Daten gibt Hinweise auf strukturelle Zusammenhänge zwischen Akteu-

rinnen und Akteuren. Ein spezieller Fokus der vorliegenden Untersuchung 

liegt in der Ermittlung des Zusammenhangs zwischen thematischen Rah-

mungen und Akteurskonstellationen, der sich mithilfe des Mixed Methods 

Designs aus Sozialer Netzwerkanalyse und interpretativen Methoden an-

genähert werden soll.
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Das analysierte Datenset stammt aus dem Projekt «Hausaufgaben und 

Medienbildung» (SNF Fördernummer 175 909, Rummler 2018). An der Er-

hebung nahmen Deutschschweizer Schülerinnen und Schüler der Sekun-

darstufe I im Alter von 11 bis 14 Jahren teil. Aus insgesamt 250 Medien-

tagebüchern1 wurde mittels doppelten theoretischen Samplings das hier 

analysierte Datenset ausgewählt. Für eine Netzwerkanalyse ist die annä-

hernde Vollständigkeit eines gesamten Klassensatzes notwendig, was in 

zwei Schulklassen der Fall war (Sekundarstufe I, 7. Schuljahr, max. 1 ein 

fehlendes Tagebuch pro Klasse). Im Sinne der Fallkontrastierung wurden 

für die Auswertung der Motive für die WhatsApp-Gruppen zwei Schul-

klassen anderer Schulstufen (Primarstufe, 6. Schuljahr, und Sekundarstufe 

I, 8. Schuljahr) mit ebenfalls möglichst grossem Rücklauf hinzugezogen. 

Die Netzwerkerhebung erfolgte im Rahmen einer im Tagebuch integrier-

ten Netzwerkfrage. Fünf Klassenkolleginnen und -kollegen sollten für eine 

WhatsApp-Lerngruppe genannt werden. Insgesamt wurden bisher Netz-

werkdaten von 46 Schülerinnen und Schülern als Gesamtnetzwerke von 

zwei Klassenverbänden ausgewertet. Für die Analyse der Motive liegen 

79 Antworten vor. Diese Antworten stammen aus der offenen Frage: «Was 

würdet ihr in dieser Gruppe arbeiten?». Die interpretative Auswertung er-

folgte über eine Wort-für-Wort Codierung, welche in die Ausbildung von 

vier Dimensionen mündete. Netzwerkdaten und Motive, werden in einer 

iterativ-vergleichenden Codierung zusammengeführt. Es folgt die Dar-

stellung der Auswertung im Mixed-Methods-Design anhand ausgewählter 

Beispiele. 

3.1	 Zentralität und Cluster – Ergebnisse der Sozialen 
Netzwerkanalyse

«A network consists of a set of actors or nodes along with a set of ties 

of a specified type (such as friendship) that link them.» (Borgatti und 

Halgin 2011, 2)

1	 Die Schülerinnen und Schüler dokumentierten vierzehn Tage lang ihre Me-
dienaktivitäten während der Hausaufgaben in einem Journal-Heft (Rummler, 
Stingelin Schneider, und Grabensteiner 2018).
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Netzwerkdarstellungen bieten die Möglichkeit zur Analyse und Darstel-

lung von Verbindungen zwischen Akteurinnen und Akteuren innerhalb 

sozialer Gruppen mithilfe graphentheoretischer Modelle. In Abb. 1 werden 

die wichtigsten in diesem Zusammenhang verwendeten Begriffe erklärt.

Abb. 1.:	

Label

Knoten

Pfad

Graph

SO455207CST1413W

SO455207CST2312W

Netzwerkdarstellung (eigene Darstellung).

Bezogen auf das Datenset ist jedes Klassenmitglied durch einen «Kno-

ten» repräsentiert. Die Labels (Knoten-Beschriftungen) ergeben sich 

aus der Anonymisierung (Klassencode: SO455207CST, letzte 5 Stellen: 

Code Schülerin/Schüler). Jede Nennung eines Klassenmitglieds für die 

Lerngruppe ist ein Pfad, bzw. Pfeil von einem zum anderen Knoten. Alle 

Knoten und Pfade ergeben ein Gesamtnetzwerk, das als Graph (Täube 

2010, 397) bezeichnet wird. Abb. 1 zeigt einen Graphen mit zwei Knoten 

und einem Pfad ausgehend von SO455207CST1413W und eingehend zu 

SO455207CST2312W.

Aufgrund der gegebenen Optionen im Fragebogen können im vorlie-

genden Netzwerk von jedem Knoten maximal 5 Verbindungen ausgehen, 

während bei den eingehenden Verbindungen bis zu (n-1) Verbindungen 

möglich sind. Selbstnennungen wurden ausgeschlossen, mehr als 5 aus-

gehende Verbindungen wurden berücksichtigt. Auf Basis der Auswer-

tung von «Zentralitäsmassen» (Borgatti, Everett, und Johnson 2018, 174ff) 

wird die Netzwerkstruktur hinsichtlich hierarchischer Beziehungen zwi-

schen den Knoten analysiert. Die daraus generierten Werte identifizieren 
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zentrale Akteurinnen und Akteure aufgrund unterschiedlicher Merkmale. 

Anhand der Anzahl eingehender («Indegree») und ausgehender («Outde-

gree») Verbindungen wird die «structural importance of a node» (Borgatti, 

Everett, und Johnson 2018, 175) für den Informationsfluss innerhalb des 

Gesamtnetzwerks ermittelt. Zusätzlich zählen die strukturelle «Nähe» ei-

nes Knotens zu allen anderen Knoten, als sog. «Closeness» und die Vermitt-

lerposition anhand der Anzahl kürzester Wege, die über einen bestimmten 

Knoten führen, die sog. «Betweenness» zu den wichtigsten Werten, um 

Aussagen über die Wichtigkeit einzelner Knoten im Netzwerk zu generie-

ren (Borgatti, Everett, und Johnson 2018, 183fff). Aufgrund der Fragestel-

lung im Kontext der hier dargestellten Analyse wird speziell der Eingangs-

grad betrachtet. 

Der Eingangsgrad wird als Anzahl an Einladungen in Lerngruppen in-

terpretiert, die eine Person erhalten würde. Die Anzahl eingehender Ver-

bindungen zu einem Knoten wird innerhalb der analysierten Netzwerk-

struktur als Teil der Bedeutungskonstitution aufgefasst. Die stellen eine 

Auswahl an Sinnangeboten zur Verfügung, welche Akteurinnen und Ak-

teure in eigene sozial-kommunikative Strukturen integrieren, ablehnen, 

oder neu verhandeln.

Abb. 2.:	
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Im Netzwerk SO455207CST streut die Anzahl der eingehenden Verbin-

dungen zwischen 1 und 8 mit einem Mittelwert von 4.58, wobei die meisten 

Knoten 3, gefolgt von 4, 6 oder 7 eingehenden Verbindungen, aufweisen. Es 

gibt im vorliegenden Graphen keine isolierten Knoten (ohne Eingänge) und 

12 von 26 Knoten weisen einen Eingangsgrad über dem Mittelwert auf, wo-

bei die höchsten Eingangsgrade von Mädchen erzielt werden und die Wer-

te 1 und 2 nur von Jungen. Grundsätzlich sind die Verbindungen innerhalb 

des Netzwerks gleichmässig verteilt und es gibt keine Knoten, die auffällig 

viele Verbindungen auf sich konzentrieren.

Neben dem akteursbezogenen Eingangsgrad können strukturelle 

Aussagen über die Netzwerkstruktur getroffen werden. Ein Beispiel sind 

die sogenannten «Modularitätsklassen». Diese erlauben die Identifikation 

von Teilgruppen innerhalb des Netzwerkgraphen. Diese Klassifizierung 

dient der strukturellen Analyse der Beziehungen zwischen den Pfaden. 

In der mathematischen Beschreibung und simultanen Visualisierung der 

Netzwerkstruktur werden mehrere analytische Schritte parallel ausge-

führt. Erstens wird die strukturelle «Nähe» zwischen den Knoten über ein 

Anziehungs-Abstossungs-Prinzip ermittelt. Verbundene Knoten werden 

in einem mehrschrittigen Verfahren (Blondel u. a. 2008, 4ff) zu Clustern 

zusammengezogen. Alle diese Schritte resultieren in der grafischen Dar-

stellung der Netzwerkstruktur, was anhand der Visualisierung des Netz-

werks SO55207CST (s. Abb. 3) gezeigt wird. Der Graph enthält 26 Knoten, 

insgesamt liegen aus der Klasse Netzwerkdaten von 25 Schülerinnen und 

Schülern vor. Knoten von Mädchen werden violett, jene von Jungen grün 

und ohne Angabe des Geschlechts orange dargestellt: 
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Abb. 3.:	
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Darstellung Cluster SO455207CST (eigene Darstellung).

In Abbildung 3 ist die Zuteilung der einzelnen Knoten in Teilgruppen, 

sog. Cluster, zu erkennen. Grenzfälle und strukturelle Unschärfen kön-

nen nun geklärt werden. Knoten ohne eingehende Verbindungen werden 

aus der Teilgruppe exkludiert (originale Zuteilung anhand Schraffierung). 

Innerhalb der Schulklasse SO455207CST lassen sich vier Cluster identifi-

zieren. Aufgrund der Anzahl reziproker Verbindungen ist die Wahrschein-

lichkeit, dass ein oder mehrere Lerngruppenchats existieren, innerhalb 

dieser Häufungen am grössten. 

Im Anschluss an die Netzwerkstruktur der Schulklasse geht es darum, 

die Relationen in ihren kommunikativen Zusammenhang zu stellen. Die 

Analyse der Motive für die WhatsApp-Gruppen wurde als offene Frage for-

muliert, deren Antworten interpretativ ausgewertet wurden.
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3.2	 «Hausaufgaben», «lernen» und «einfach über alles 
schreiben» – Ergebnisse der interpretativen Auswertung

Die Auswertung der Motive für die WhatsApp-Gruppen erfolgte mehr-

schrittig nach dem Vorbild der Grounded Theory Methodologie. Auf ein 

offenes Codieren folgte dimensionalisierendes Codieren, bzw. «focused 

coding» (Charmaz und Belgrave 2015, 3). Der iterative Prozess zwischen 

Einzelantwort und Codesystem brachte erste Konzepte hervor, die in-

nerhalb zweier unabhängiger Interpretationsgruppen diskutiert und an-

schliessend überarbeitet wurden. Die Überarbeitung resultierte in vier Di-

mensionen, die hier als erstes, nicht abschliessendes Ergebnis vorgestellt 

werden:

Abb. 4.:	

Informations-
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Verortung
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der Gruppe 
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done 

ausserhalb 
formalem 

Arbeitskontext 

Dimensionen (eigene Darstellung).

	‒ Die Informationsrichtung gibt Hinweise darauf, ob Informationen aus 

der Gruppe erhalten, an die anderen gegeben werden sollen, oder ob 

es sich um eine Wechselseitigkeit im Sinne eines «gegenseitig helfen» 

(SO455207CST2012W) handelt.

	‒ Mit Formulierungen wie «Wir» oder «Ich» findet eine Verortung inner-

halb oder gegenüber der Gruppe statt. Interessant sind hier die Formulie-

rungen «jemand», also der Hinweis auf eine unbestimmte Einzelperson, 

bzw. das Adverb «man» als vage Generalisierung.
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	‒ «Getting things done» bezeichnet den Workflow in der Lerngruppe so-

wohl den Inhalt betreffend als auch bezogen auf Arbeitsformen. Thema-

tische Bezüge sind Hausaufgaben und Schulfächer im allgemeinen und 

Sharing, beispielsweise von Fotos des Materials, sowie die gemeinsame 

Organisation des Schulalltags.

	‒ Einige Antworten verweisen auf soziale Aktivität ausserhalb des schu-

lischen/formalisierten Lernkontext und lassen die Grenzen zwi-

schen schulischen Inhalten und privater, informeller Konversation 

verschwimmen. Beispielsweise kann «Schreiben» als soziale Aktivi-

tät interpretiert werden. Durch das «einfach über alles schreiben» 

(BE311006SBO0812W) wird eine kommunikative Kopräsenz erzeugt, 

die den Austausch über den Inhalt stellt. Unbestimmte Angaben wie 

«Alles ein bisschen» (SZ883208BSC0614M), sowie Nennungen alterna-

tiver Lernkontexte, wie gemeinsames Gamen (Videospiele), oder Videos 

schauen, verweisen auf soziale Aktivitäten innerhalb des Klassenver-

bandes abseits formalisierter Lernaktivitäten.

Auf der Bedeutungsebene findet eine Sinnkonstruktion für die Lern-

gruppe aus Perspektive der Einzelnen und in Relation zum Kollektiv der 

Schulklasse statt. Die Motive können als Inhalte der Kanten im Netzwerk 

interpretiert werden. Als Beziehungsinhalt (Hollstein 2010, 464) bezeichnen 

sie die individuellen Zuschreibungen an die Lerngruppen. Eine simultane 

Analyse der Netzwerkstrukturen und Motive gibt anschliessend einen Ein-

blick in die Beziehungen zwischen Gruppenstrukturen und thematischen 

Verortungen. Anhand eines Beispiels aus SO455207CST wird im nächsten 

Abschnitt die Verbindung der Netzwerkstruktur mit der Bedeutungsebe-

ne illustriert.
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3.3	 Netzwerkdaten und Bedeutungskonstitution verbinden – 
Ergebnisse der Mixed-Methods Analyse

Die Codierung der Motive bewirkte im Zuge der Dimensionalisierung eine 

Entkoppelung von den konkreten Handlungszusammenhängen, auf wel-

che sie sich beziehen. Aus diesem Grund wurden die Motive zusätzlich in 

ihrem jeweiligen Kontext betrachtet. Die Interpretation der Modularitäts-

klassen (s.o.) als «Cluster» ermöglicht eine strukturelle Analyse der Bezie-

hungsinhalte, sowie deren weitere Verdichtung. Die codierten Antworten 

werden den Knoten im Netzwerk zugeordnet und in Beziehung zu ihren 

näheren Verbindungen und in weiterer Folge zum gesamten Netzwerk in-

terpretiert. Die Darstellung der strukturellen Einbettung innerhalb der 

Schulklasse als Netzwerk rückt die thematischen Rahmungen ins Verhält-

nis zu einander und ermöglicht die Annäherung an gemeinsame Bedeu-

tungskonstitutionen. Aus der relationalen Analyse lassen sich Aussagen 

treffen, die nur in den Netzwerkdaten oder allein der Auswertung von Mo-

tiven nicht generiert werden könnten. Erst die Verbindung beider Daten-

formen gibt Einblick in relationale Sinnkonstruktion.

3.3.1	 «Fragen über Fragen» oder «Peer Coaching» – zwei 
Beispiele für thematische Rahmungen

Als Beispiel werden zwei Cluster auf ihre relationalen Strukturen, Sinn-

konstruktionen und Bedeutungszusammenhänge analysiert. In der Clus-

terdarstellung wurden die codierten Antworten den Knoten zugeordnet 

und nach den o.a. Dimensionen farblich markiert, wie in Abbildung 5 er-

sichtlich wird.
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Abb. 5.:	

SO455207CST0112M

SO455207CST0212M
SO455207CST0312M

SO455207CST0413M

SO455207CST0513M

SO455207CST0713M

SO455207CST0812M

SO455207CST0912M

SO455207CST1012W

SO455207CST1113W

SO455207CST1213W

SO455207CST1313W

SO455207CST1413W

SO455207CST1512W

SO455207CST1613W

SO455207CST1712W

SO455207CST1812W

SO455207CST1913W

SO455207CST2012W

SO455207CST2112W

SO455207CST2213W

SO455207CST2312W

SO455207CST2413W

SO455207CST2513W

SO455207CST2612W

SO455207CSTX1XXX
Hausaufgaben – „besprechen“ 

Hausaufgaben – „besprechen“ 
Hausaufgaben – „besprechen“ 

Hausaufgaben – „besprechen“ 

Fragen stellen – Hausaufgaben – „besprechen“ 
Hausaufgaben – über anderes – allgemein

Hausaufgaben & Tests – lernen

[leer]

[leer]

irgend etwas

Fragen beantworten – erklären – Fragen stellen – „Wir“

Fragen beantworten – gemeinsam - „jemand“ – Hausaufgaben – machen

Schulfächer – verschiedenes

„Wir“ – „Was ist Hausaufgabe?“ – Organisation

verschiedenes

„Wir“ – Hausaufgaben & Tests – machen – vorbereiten

gemeinsam – „Wir“ – Hausaufgaben – arbeiten – Organisation – besprechen 

Hauptfächer

Hauptfächer

nachfragen – „Ich“

Hauptfächer

Fragen stellen –„Ich“ – Organisation

„gegenseitig“ – „Wir“ – Hausaufgaben – helfen

Fragen stellen – „Ich“ – „Was ist Hausaufgabe?“ – Organisation 

Fragen stellen – „Wir“ – Hausaufgaben & Tests

Cluster 1

Cluster 2 Cluster 3

Cluster 4

Cluster 1 & 2 aus SO455207CST (eigene Darstellung).

Trotz unterschiedlicher Modularitätsklassen liegen die beiden Grup-

pen innerhalb des Graphen «nahe» beieinander. Die Schülerinnen aus Clus-

ter 1 nennen jeweils einander und jede von ihnen hat mindestens eine aus-

gehende Verbindung zu einer Akteurin aus Cluster 2, das erklärt die gra-

fische Nähe, da Knoten mit einer Verbindung zu einander sich im Graphen 

gegenseitig anziehen (s. 3.1). Auf die Verbindungen zu Cluster 4, kann im 

Rahmen der hier fokussierten Analyse nicht eingegangen werden. Gemein-

sam ist den Gruppenmitgliedern aus Cluster 1 neben der Orientierung an 

einander ein «Streben nach aussen». Die Schülerinnen konstruieren einen 

homogenen Kontext für gemeinsame Lernaktivitäten. Es geht um schu-

lische Themen im Sinne von Hausaufgaben, Tests und organisatorischen 

Fragen. Bei zwei der Mädchen findet sich eine Verortung des Individuums 

als «Ich» in Abgrenzung vom «Wir» der beiden anderen. Fragt man nun 

nach Einbettung in den kollektiven Gestaltungskontext der Gruppe, ha-

ben sie gute Chancen auf Konsens. Diese Homogenität birgt allerdings das 

Problem, dass mindestens eine von ihnen die Antworten auf die Fragen 

wissen müsste, die sie alle stellen möchten. Das kann dazu führen, dass 

die Subgruppe keine geeignete Ressource für die benötigte Hilfe oder Ver-

gewisserung darstellt. Für SO455207CST2012W ist es aufgrund der Grup-

penstruktur vermutlich nicht leicht, ein Klima des «gegenseitig Helfens» 

zu etablieren. Es bleibt offen, ob die Gruppe gemeinsam Wege findet, auf 
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ihre Fragen Antworten zu suchen und sich kollektive Informationskompe-

tenz anzueignen. Ob es überhaupt zu einer Zusammenarbeit kommt, oder 

ob am Ende «Fragen über Fragen» übrigbleiben, muss aufgrund der Daten-

lage vorerst offenbleiben. Ausgehend von der Problematik, die eine solche 

Homogenität mit sich bringt, die in einer Desintegration münden kann, 

lohnt es sich aufgrund der Ähnlichkeiten in der Vernetzungsstruktur, auf 

Cluster 2 zu blicken.

Die Akteurinnen aus Cluster 2 sind ebenfalls eng verbunden, im Unter-

schied zur anderen Gruppe hat nur SO455207CST1413W eine ausgehende 

Verbindung, die sie – nicht reziprok – mit SO455207CST2213W aus Clus-

ter 1 verbindet. Die Schülerinnen konstruieren ein Lernumfeld, das hoch 

effizient anmutet. Sie antworten homogen und in Bezug auf Hausaufga-

ben als einziges Thema. Alle fünf Mädchen bezeichnen ihren Austausch in 

der Gruppe als «besprechen». Diese Formulierung deutet auf eine Vermi-

schung von alltäglicher Peer-Kommunikation mit schulischen Aktivitäten 

und eine Gleichrangigkeit der Akteurinnen hin. Ein gegenseitiges «Peer-

Coaching» steht über Hilfe- oder Informationsgewinn aus der Gruppe.

Nur eine Akteurin aus Cluster 2 möchte Fragen stellen. Im Gegen-

satz zu SO455207CST2012W hat sie gute Chancen, dass ihr Interesse an 

Information aus der Gruppe in der generellen Wechselseitigkeit aufgefan-

gen wird. Sie ist in eine Gruppe eingebettet, die Orientierung an gemein-

samer Arbeit in den Vordergrund stellt. Für die Akteurinnen aus Cluster 

1 erscheint es erstrebenswert, Teil dieser Gruppe zu sein, wie die ausge-

henden Verbindungen zeigen. Das könnte auf ein klasseninternes Wissen 

darüber hinweisen, dass Cluster 2 effektiv zusammenarbeitet, oder dass 

in dieser Gruppe Peer-Aktivitäten stattfinden, die für die anderen Mäd-

chen interessant sind. Cluster 2 stellt eine fast abgeschlossene Clique dar. 

Dieses Merkmal kann in Bezug auf Ausgrenzung diskutiert werden. Die 

Gruppe scheint zwar intern effizient zu sein, aber nicht daran interessiert, 

ihre Ressourcen und Arbeitsweisen ausserhalb zu teilen. Hier deuten sich 

Fragen nach Teilhabe und Ausschluss als soziale Dimensionen, bzw. als 

weitere Analyserichtung an.

Auffällig an beiden Clustern ist Homogenität, die in unterschiedliche 

Richtungen weisen kann. Erste Schlüsse aus der iterativ-rekonstruktiven 

Codierung werden im nächsten Punkt diskutiert.
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4.	 Interpretation der Ergebnisse und Ausblick
Die Bildung von Lerngruppen gründet nicht nur auf der gemeinsamen Er-

ledigung schulischer Aufgaben. Es deuten sich soziale Dynamiken an, die 

über inhaltliche Gemeinsamkeiten hinaus gehen. Sozialer Anschluss wird 

über gemeinsame Kommunikationsformen, vor allem aber über themati-

sche Rahmungen konstruiert.

Die Mädchen aus Cluster 1 und Cluster 2 im Beispiel oben zeichnen 

sich durch gruppeninterne Homogenität bezüglich ihrer thematischen 

Anliegen aus. Diese ist geprägt von gemeinsamer schulbezogener Aktivi-

tät. Kommt das soziale Element des «Besprechens» hinzu, ergibt sich eine 

Zusammenarbeit auf Augenhöhe, die es auch einer Akteurin mit Fragen 

ermöglicht, innerhalb ihrer Clique Antworten und Vergewisserung zu er-

halten. Die meisten Akteurinnen in Cluster 1 wollen Informationen aus der 

Gruppe bekommen. Dies kann dazu führen, dass die Lerngruppe ineffizi-

ent ist, wenn sie lediglich unter sich bleibt. Antworten allerdings die Ak-

teurinnen aus Cluster 2 auf die Einladungen aus Cluster 1, so kann daraus 

eine Erweiterung der Perspektiven entstehen. Die strenge Homogenität 

von Cluster 2 kann durch andere Aspekte gemeinsamen Lernens erwei-

tert werden. Cluster 1 könnte durch die Integration der Kommunikation 

auf Augenhöhe in Cluster 2 zu selbstständiger Informationskompetenz ge-

langen. Das Gruppenmotiv «Fragen stellen» könnte über eine Kombination 

der Anliegen aller Gruppenmitglieder aus beiden Gruppen in gemeinsa-

me Informationssuche gewandelt werden. Hier zeigt sich die konstruktive 

Rolle von Akteurinnen, die andere Sichtweisen entwickeln und einbringen. 

In Bezug auf Agency und Structure lässt sich anhand dieser Formationen 

zeigen, wie individuelle Handlungsmöglichkeiten mit kollektiven Dyna-

miken verbunden sind. Gegenseitige Abhängigkeiten, soziale Regeln und 

Mechanismen von Teilhabe sind innerhalb der Cluster und im Klassenver-

band wirksam. Trotzdem ist jede Schülerin in der Lage, Sinnkonstruktion 

zu leisten und sich in ihrem eigenen Medien- und Lernhandeln aktiv in 

der Bedeutungsstruktur zu bewegen. Letztlich sind in diesen Handlungs-

kontexten Hinweise auf Potentiale von Medienbildungsverhältnissen zu 

finden:
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	‒ Erstens durchdringen Schülerinnen und Schüler die Komplexität der 

sozialen Struktur und gestalten das Verhältnis zu den anderen über ihr 

kommunikatives Handeln.

	‒ Zweitens repräsentieren sie innerhalb der Lerngruppe ihren individu-

ellen Kontext vermittels Artikulationen. Diese sind zugleich Reflexion 

auf eigenes Handeln und auf ihr eigenes Selbstverhältnis.

	‒ Drittens verhalten sie sich zu den Dingen in der Welt, über Aneignung 

des Mediums als Artefakt innerhalb der Struktur und über die Aneig-

nung spezifischer Kommunikationsformen. 

Die Interpretation der Gruppenbildungen und Motive für die entspre-

chenden WhatsApp-Gruppen zeigt, dass diese, wie oben erwähnt, gleich-

zeitig auf konstruierte, etablierte Strukturen und konstruierende Aus-

handlungsprozesse im Klassenverband verweisen. Das gegenseitige Fra-

genstellen im Beispiel oben bringt als gemeinsame Kommunikationsform 

die Gruppe von Mädchen zusammen und ist thematischen Rahmung für 

diese Gruppenbildung. Die gruppeninternen sozialen Prozesse sind inso-

fern geprägt von gemeinsamen Anliegen und der Art und Weise, wie diese 

kommunikativ verhandelt werden. Zugleich ermöglicht, bzw. verhindert 

die soziale Struktur der Schulklasse Teilhabe an anderen Gruppen. Die 

integrative Analyse der Sinnzuschreibungen gemeinsam mit der Darstel-

lung relationaler Struktur wirft ein differenziertes Bild auf das Medien-

handeln innerhalb der Schulklasse als bedeutsamer sozialer Formation in 

informellen Lernkontexten. Weitere Fragen, die sich daraus ergeben, sol-

len folgend in einem Ausblick auf die weitere Analyse und Datenerhebung 

diskutiert werden. 

5.	 Ausblick
Die oben dargelegte Analyse ist der Anfang einer Suchbewegung, me-

diales Handeln in Schulklassen auf unterschiedlichen Ebenen zu erfassen 

und in einem theoretischen Modell abzubilden. Sozial konstruierte und 

kommunikativ ausgehandelte Lernaktivitäten auf Basis der Selbstver-

ortung, der Informationsrichtung, der thematischen Rahmung und des 

Hinweises auf Verbindungen mit ausserschulischen Peer-Aktivitäten sind 
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Hypothesen, die es an weiterem Material zu prüfen gilt. Aus den bisherigen 

Ergebnissen deuten sich weitere Analyseschritte an. 

Das Wissen um Gruppenbildungen innerhalb der Klassen als dyna-

mische Strukturen und die Netzwerkdarstellung als Momentaufnahme, 

führt zum Anliegen, sie wieder in ihre Dynamik zurück zu führen. Die 

Entstehung und weitere Entwicklung der Lernchats in WhatsApp und die 

dabei stattfindenden Aushandlungsprozesse können anhand der aktuell 

verfügbaren Daten noch nicht dargestellt werden. 

Weiters weist die relationale Analyse darauf hin, dass «Sharing» als 

Wissensweitergabe an soziale Mechanismen gebunden ist. Dies wirft die 

Frage auf, in welchem Verhältnis Sharing und Kollaboration zu Teilhabe 

als strukturelle Voraussetzung und Ressource für gemeinsame Lernakti-

vitäten stehen. Anhand der WhatsApp-Gruppen-Dynamiken kann exemp-

larisch ermittelt werden, wie Teilhabe in gemeinsamen Aushandlungspro-

zessen konstruiert wird. 

Als zusätzliches Datenmaterial zur Verdichtung der Analyse werden 

Daten aus der Tagebuchstudie im Projekt «Hausaufgaben und Medien-

bildung» herangezogen. Personenbezogene Daten liefern Kontextinfor-

mationen über die einzelnen Schülerinnen und Schüler. Weiters werden 

die Journale systematisch auf Nennungen von Kolleginnen und Kollegen, 

Nachrichteninhalte, und Hinweise auf (einen) Klassenchat(s) durchsucht, 

sowie als weiterer Fokus Einträge zu Hausaufgabenaktivitäten in Zusam-

menarbeit mit Kolleginnen und Kollegen codiert. Zusätzlich zur Codierung 

der Medientagebücher ist eine weitere Erhebungsphase auf Basis der wei-

terführenden Fragestellungen geplant. 

Bisher kann festgehalten werden, dass thematische Rahmungen und 

Akteurskonstellationen innerhalb der Schulklassen die Gruppenstruktu-

ren und ihre Sinnangebote beschreibbar machen. Der Analyserahmen und 

die theoretischen Verortungen müssen im weiteren Verlauf des Projekts 

weiter hinterfragt werden. Es werden Themen einbezogen wie zum Bei-

spiel schülergenerierte Contexte [sic.] (Seipold 2017) als Verweisungszu-

sammenhang zwischen Schulthemen und Lernaktivitäten sowie alltägli-

chem Medienhandeln. Die Herausforderung besteht weiterhin darin, Kon-

zepte zu entwickeln, um diesen Phänomenen auf Ebene der Theoriebildung 

zu begegnen. 
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Associations between Online Hate 
Victimization and Perpetration

The Buffering Effects of Technical and Assertive 
Coping

Sebastian Wachs and Michele F. Wright 

Abstract
It is well known that victims of violence are more likely than non-victims to be 

perpetrators, and that perpetrators are more likely than non-perpetrators to 

be victims. However, the overlap between being the victim of violence and the 

perpetrator of violence is not well understood when it comes to online hate. 

An explanatory mechanism in this relationship could potentially be the use of 

specific coping strategies. We sought to develop a better understanding of the 

relationship between the victims and the perpetrators of online hate to inform 

effective intervention and prevention initiatives in the field of media education. 

Self-report questionnaires on receiving and committing online hate and on 

technical and assertive coping were completed by 1,480 young people between 

12 and 17 years old (M = 14.21 years; SD = 1.68). Results showed that increases in 

being the recipient of online hate were positively related to being a perpetrator 

of online hate. Technical and assertive coping strategies were negatively related 

to perpetrating online hate. Furthermore, victims of online hate reported less 

instances of perpetrating online hate when they reported higher levels of technical 

and assertive coping strategies, and more frequent instances of perpetrating 

online hate when they reported lower levels of technical and assertive coping 

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb16/2021.01.14.X
http://www.medienpaed.com


110

Sebastian Wachs and Michele F. Wright 

strategies. In conclusion, our findings suggest that, if they are to be effective, 

prevention and intervention programs that target online hate should consider 

educating young people in problem-focused coping strategies.

Über den Zusammenhang zwischen Online Hate-
Viktimisierung und -Täterschaft: Abmildernde 
Effekte durch technische und selbstbehauptende 
Bewältigungsstrategien

Zusammenfassung
Es ist bekannt, dass Opfer von Gewalt ein höheres Risiko als Nicht-Opfer aufwei-

sen, Täterinnen oder Täter von Gewalt zu sein. Die Überlappung zwischen Vikti-

misierung und Täterschaft ist jedoch für Online-Hate bisher kaum untersucht 

worden. Ein möglicher Erklärungsmechanismus für diesen Zusammenhang ist 

der Einsatz spezifischer Bewältigungsstrategien. Die vorliegende Studie verfolgt 

das Ziel, ein besseres Verständnis der Beziehung von Online-Hate-Opfern und 

-Täterinnen oder -Tätern zu entwickeln, um Grundlagen für wirksame Interven-

tions- und Präventionsinitiativen im Bereich der Medienerziehung zu schaffen. 

Selbstberichtsfragebögen über Online-Hate-Viktimisierung und -Täterschaft 

sowie zu technischen und selbstbehauptenden Bewältigungsstrategien wurden 

von 1.480 Jugendlichen zwischen 12 und 17 Jahren (M = 14,21 Jahre; SD = 1,68) 

ausgefüllt. Die Ergebnisse zeigten, dass Online-Hate-Viktimisierung positiv mit 

der Online-Hate-Täterschaft korreliert. Technisches und selbstbehauptendes 

Coping zeigen einen negativen Zusammenhang mit Online-Hate-Täterschaft. 

Darüber hinaus berichteten Opfer von Online-Hate weniger Online-Hate-Tä-

terschaft, wenn sie ein höheres Mass an technischen und selbstbehauptenden 

Bewältigungsstrategien einsetzen und häufiger Online-Hate-Täterschaft, wenn 

sie über ein niedrigeres Mass an technischen und selbstbehauptenden Bewäl-

tigungsstrategien verfügten. Zusammenfassend legen unsere Ergebnisse nahe, 

dass effektive Präventions- und Interventionsprogramme in Bezug auf Online-

Hate die Vermittlung problem-fokussierter Bewältigungsstrategien berücksich-

tigen sollten.
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1.	 Introduction
The Standing Conference of the Ministers of Education and Cultural Af-

fairs concluded that Online hate represents a risk for self-determination as 

well as peaceful coexistence (KMK 2018). Online hate is defined as perpe-

trating or advocating negative actions through information and commu-

nication technologies (ICT) targeted directly at a group or person, or gen-

erally shared Online, against someone based on gender, sexual orientation, 

disability, race, ethnicity, nationality, or religion. Online hate is perceived 

as offensive, mean, or threatening, and can be expressed through degrad-

ing texts or speech Online, such as posts, comments, text messages, videos, 

and pictures (Hawdon, Oksanen, and Räsänen 2017; Räsänen et al. 2016; 

Sponholz 2018; UK Safer Internet Centre 2016; Wachs et al. 2021). 

Although hatred directed at certain groups is nothing new, it has cer-

tainly reached a new dimension as an everyday phenomenon in the Online 

world. In a study with Finnish adolescents between 15 and 18 years of age, 

53.9 % reported exposure to Online hate material, 23.4 % felt targeted by 

Online hate material, and 6.7 % reported posting or forwarding Online hate 

material (Räsänen et al. 2016). There is also some evidence that exposure to 

Online hate increases during adolescence. In 2010, 13 % of young people in 

seven European countries reported exposure to Online hate and this num-

ber had increased to 20 % by 2013 (Livingstone et al. 2014). Online hate rep-

resents a worrying trend, because there is some empirical evidence that 

exposure to Online hate material can impact adolescents’ well-being and 

psychological functioning (Tynes et al. 2008; Sinclair et al. 2012). 

Initial research has revealed an overlap between being the victim and 

being the perpetrator of Online hate (Wachs and Wright 2018, 2019). It 

is also well established that problem-focused coping strategies mitigate 

the detrimental effects of (cyber-) victimization on adolescents’ men-

tal health (Gaméz-Guadix, Wachs, and Wright 2020; Hyland et al. 2016; 

Kochenderfer-Ladd and Skinner 2002; Machmutow et al. 2012). The way 

victims manage stress and the negative emotions associated with Online 

hate might influence whether adolescents are more or less likely to react 

aggressively, thereby becoming perpetrators themselves. Thus, the pres-

ent study investigates what, if any, mitigating effect technical and asser-

tive coping strategies have on the relationship between being the victim 
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and being the perpetrator of Online hate. The results of this study might 

help us understand how adolescents could be better supported in dealing 

with the emerging issue of Online hate, thus mitigating potential negative 

effects. In addition, the findings may help to inform the development of in-

tervention and prevention programs aimed at reducing Online hate among 

adolescents. 

2.	 Victim-Perpetrator Overlap and the Moderating Role 
of Coping Strategies

Being a victim of online hate does not exclude one also being a perpetrator 

of online hate. Indeed, for decades the association between being a victim 

and being a perpetrator has been well documented in the criminological, 

psychological, and educational literature (Jennings, Piquero, and Reingle 

2012; Hess and Scheithauer 2015; Wright and Li 2013; Wachs, Junger, and 

Sittichai 2015). In one of the first examinations of the victim-perpetrator 

overlap in Online hate, Wachs and Wright (2019) refer to the Social Learn-

ing Theory as a possible theoretical framework for understanding this re-

lationship. Wachs and Wright argue that Online hate victims might be-

come more aggressive and in turn go on to perpetrate Online hate because 

they learned these behaviors as a result of their victimization. The overlap 

between being the victim or the perpetrator of Online hate should be un-

derstood as a complex phenomenon that is influenced by various factors, 

ranging from individual-level constructs to larger environmental effects. 

A potential explanatory mechanism includes the use of specific coping 

strategies.

When adolescents experience a stressful event, they will attempt to 

mitigate, reduce, or eliminate the negative effects of this event. This pro-

cess is referred to as coping, which is defined as the effort exerted to man-

age environmental stress and the subsequent emotions triggered by such 

stress (Lazarus 2006). Generally, adaptive and maladaptive coping styles 

are differentiated. Adaptive coping styles include problem-focused coping 

(i.e., using technology to address the stressor, assertiveness, seeking sup-

port) and emotion-focused coping (i.e., minimization, distraction), whereas 

maladaptive coping styles are characterized by passive avoidance, rumina-

tion, resignation, and aggression (Hampel, Manhal, and Hayer 2009). 
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Until now, little attention has been given to adolescents’ strategies 

to cope with Online hate. In one study, 20 % of adolescents indicated that 

they were unsure of what to do when they encountered Online hate (UK 

Safer Internet Centre 2016). If these adolescents were exposed to Online 

hate, 43 % ignored it, 25 % reported it to the social networking website, app, 

game, or website in question, 21 % spoke to a friend, 18 % blocked the perpe-

trator, 13 % indicated that they told a parent or another adult, 13 % replied 

publicly to the perpetrator, 4 % informed a teacher or other professional, 

and 2 % reported the behavior to the police. In another study, Wachs et al. 

(2020) found that technical and assertive coping strategies are the most 

oft used strategies by German adolescents when dealing with online hate 

victimization. More recently, Gámez-Guadix and colleagues (2020) found 

in a sample of Spanish adolescents that the three most frequently endorsed 

coping strategies were technical coping, close support, and assertiveness. 

Technical coping includes actions such as deleting Online hate mate-

rial, reporting or blocking the person who is forwarding or posting Online 

hate material, and saving posts, messages, and pictures as evidence (e.g., 

copies and screenshots). In cyberbullying research, technical coping has 

been found to be a strategy that is often used (Price and Dalgleish 2010; 

Sticca et al. 2015; Šléglová and Cerna 2011).

Assertive coping, on the other hand, is a coping strategy that can also 

be considered as counter speech. Assertive coping refers to actions carried 

out to defend oneself without causing harm to others. Assertive coping 

might include actions such as confronting the person who spread Online 

hate, letting the person know that it is an unacceptable behavior, asking 

the person to stop, or asking the person to name the reasons that they are 

spreading hatred. It is commonly seen as a constructive and helpful way of 

dealing with (cyber-) victimization (Camodeca and Goossens 2005; Sticca 

et al. 2015). 

Both technical and assertive coping strategies are often recommend-

ed in educational literature targeted at adolescents and can be considered 

to be an example of problem-focused coping strategies. When Online hate 

victimization is seen as a stressor affecting psychological functioning, the 

question arises as to whether specific coping strategies can assuage neg-

ative outcomes (i.e., the externalization of problem behaviors, such as ag-

gression) of this association. It is well known that problem-focused coping 
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strategies allow victims to adjust better to threatening situations (Lazarus 

and Folkman 1987). More specifically, research has shown that problem-fo-

cused coping strategies mitigate the negative consequences of (cyber-)

victimization on psychological functioning and wellbeing, but that they 

were exacerbated by emotion-focused coping strategies (Hampel, Manhal, 

and Hayer 2009; Völlink et al. 2013; Hyland et al. 2016; Kochenderfer-Ladd 

and Skinner 2002). We, therefore, expect that problem-focused coping (i.e., 

technical and assertive coping) will also reduce the likelihood that victims 

become perpetrators.

3.	 Aims of the Study
To summarize, preliminary evidence suggests a link between being a vic-

tim and being a perpetrator of Online hate, which may be mitigated by 

problem-focused coping strategies, such as technical and assertive coping. 

There is, however, a lack of empirical evidence on the role of coping strate-

gies on the association between being a victim and being a perpetrator of 

Online hate. The present study fills this gap by providing evidence of the 

mitigating effects of technical and assertive coping strategies in the inter-

section between being a victim and a perpetrator of Online hate. Findings 

from our current study could a) help to provide novel insights into which 

role specific coping strategies play in the relationship between victims and 

perpetrators of Online hate and b) help to develop effective intervention 

and prevention programs to tackle Online hate among adolescents. Based 

on earlier studies, we hypothesized that: 

	‒ Hypothesis 1 (H1). Higher levels of technical coping weaken the asso-

ciation between being a victim and being a perpetrator of Online hate. 

	‒ Hypothesis 2 (H2). Higher levels of assertive coping weaken the asso-

ciation between being a victim and being a perpetrator of Online hate. 
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4.	 Methods

4.1	 Participants
Participants were 1,480 students aged 12–17 years (Mage = 14.21; SD = 1.22), 

attending seven middle schools from the German federal states of Bre-

men, Berlin, and Brandenburg.1 Gender was equally distributed across the 

group, with 50.3 % (n = 744) being girls. Only a minority had a “migration 

background”2 9.7 % (n = 144). Around 33.6 % (n = 483) of students reported 

living in low-income families, 33 % (n = 474) in middle-income families, and 

33.4 % (n = 479) in high-income families. Table 1 illustrates in detail the de-

mographic characteristics of the participants.

FAS Sex
Grade

7th 8th 9th 10th Total
n % n % n % n % n %

High 
SES

Girls 77 28.9 85 32 62 23.3 42 15.8 266 100
Boys 62 28.6 81 37.3 49 22.6 25 11.5 217 100

Avg. 
SES

Girls 77 33.6 55 24 53 23.1 44 19.2 229 100
Boys 63 25.7 74 30.2 63 25.7 45 18.4 245 100

Low 
SES

Girls 63 27.6 53 23.2 70 30.7 42 18.4 228 100
Boys 82 32.7 63 25.1 67 26.7 39 15.5 251 100

Total 424 29.5 411 28.6 364 25.3 237 16.5 1436 100

Tab. 1.:	 Frequencies of demographic variables by grade, sex, and socioeconomic 
status. Note: Discrepancy between total and sample size is due to miss-
ing data (n = 44) for SES. SES = Socioeconomic status.

1	 This sample has been used in three studies before. In the first study, it was 
investigated whether toxic online disinhibition moderates the association be-
tween online hate bystanders and perpetrators (Wachs and Wright 2018), in 
the second study, it was investigated whether toxic online disinhibition and 
sex moderate the relationship between online hate victimization and perpe-
tration (Wachs and Wright 2019). In the third study, the psychometric prop-
erties and socio-demographic differences of the coping with cyberhate scale 
was investigated (Wachs et al. 2020)

2	 The term “migration background” is the German equivalent of “ethnicity” and 
is the standard measure of ethnicity in academic and governmental research 
in Germany. See below for a description of how it is measured.
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4.2	 Measures

4.2.1	 Involvement in Online Hate
To measure involvement in Online hate, two items were adopted from re-

search by Hawdon et al. (2017). To measure whether participants had per-

petrated Online hate, they were asked: “How often in the past 12 months 

have you posted hateful or degrading content Online, which inappropri-

ately attacks certain groups of people or individuals based on their sex, 

religious affiliation, race, or sexual orientation?.” To measure whether par-

ticipants had been victims of Online hate, participants were asked: “How 

often in the past 12 months have you personally been the target of hateful 

or degrading content Online because of your sex, religious affiliation, race, 

or sexual orientation?.” Participants rated each item on a scale of 0 (never) 

to 4 (very frequently). 

4.2.2	 Coping Strategies
Coping strategies for online hate were assessed by using an adaption of the 

Coping with Cyberbullying Questionnaire developed by Sticca et al. (2015). 

First, we gave the following scenario to the participants to read: 

“A person has expressed hateful or degrading opinions online 

through posts, comments, text messages, videos, or pictures, which 

inappropriately attacked you because of your race, gender, ethnic 

group, sexual orientation, or religion via chats or social networks 

(e.g. Facebook, Instagram, WhatsApp).”

Then participants were asked how they would cope with this Online 

hate incident. In the analysis, we used two subscales of coping strategies, 

namely technical coping (3 items; e.g., “…block that person so that he/she can-

not contact me anymore”) and assertive coping (4 items; “…let the person know 

that his/her behavior is not acceptable at all”). Participants rated each item 

on a scale of 0 (definitely not) to 2 (definitely). Cronbach’s alphas were .83 for 

technical coping and .84 for assertive coping.
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4.2.3	 Control Variables
Participants were asked for their age and sex to determine demographic 

characteristics. Migration background was assessed by asking which lan-

guage is mainly spoken at home. Family socioeconomic status was mea-

sured using the Family Affluence Scale (FAS) (Boyce et al. 2006). The FAS 

was trichotomized into low, medium, and high socioeconomic status.

4.3	 Procedures
Approval for the study and all informed consent procedures were obtained 

from the data protection officer and educational authority of the federal 

state of Bremen, Germany. Twenty schools were randomly selected from a 

list of 167 schools. From these 20 schools, nine principals did not reply to 

the recruitment email, four expressed interest, but had existing commit-

ments that prevented them from participating, and seven agreed to partic-

ipate. There were 1,788 parental permission slips passed out to students. Of 

these, 1,480 parents/guardians agreed to allow their child to participate. 

Reasons for not participating in the study included: missing written pa-

rental consent, sick notes, absence because of other projects, internships, 

refusal to participate, unexcused absence at school, being new to the class 

and therefore not informed about the survey, or having “early refugee sta-

tus” (meaning that German language skills were not advanced enough to 

participate). 

An Online survey was conducted over one hour in the school’s com-

puter lab during a regular school day. All participants received instruction 

and were informed that their participation was optional, that they could 

choose not to answer any of the questions, and that participation could 

be stopped at any time without having to give a reason and without any 

further consequences. In order to prevent distress and further harm by 

participating in the study, oral, and written information was given about 

where participants could access counseling, both Online and Offline. Less 

than 3 % of the data was incomplete and the missing data were handled 

with mean imputation (Little and Rubin 2002). 
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4.4	 Data Analyses
Firstly, we computed descriptive statistics and calculated Pearson’s cor-

relations (two-tailed) between the study’s main variables, namely being a 

perpetrator of Online hate, being a victim of Online hate, technical coping, 

and assertive coping. We then examined a regression-based moderated 

model with being a victim of Online hate as the independent variable, tech-

nical coping and assertive coping as moderators, and being a perpetrator 

of Online hate as the dependent variable, while controlling for participants’ 

age, sex, migration background, and socioeconomic background. Standard 

procedures were followed, with 5,000 bias-corrected bootstrap samples 

and 95 % confidence intervals. The SPSS PROCESS macro was used to con-

duct moderation analyses (Hayes 2013). Cohen’s f2 was used as an effect 

size. According to Cohen (1988), f2 ≥ 0.10, f2 ≥ 0.25, and f2 ≥ 0.40 repre-

sent small, medium, and large effect sizes respectively. Multicollinearity 

diagnostics were assessed and revealed correlations within an acceptable 

range (see Table 1).

5.	 Results

5.1	 Descriptive Statistics
For the perpetrator of Online hate item, 88.7  % of adolescents answered 

with never; 7.3 % of adolescents reported this behavior very rarely, 1.8 % oc-

casionally, 0.9 % frequently, and 1.2 % very frequently. For the victim of Online 

hate item, 83.1 % of adolescents reported that they have never been targeted 

by Online hate, 9.6 % reported experiencing Online hate victimization very 

rarely, 4.3 % occasionally, 1.6 % frequently, and 1.4 % very frequently (Figure 1).
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Fig. 1.:	

83,1%

9,6%
4,3% 1,6% 1,4%

88,7%

7,3%
1,8% 0,9% 1,2%

never very rarely occasionally frequently very frequently

Victimization Perpetration

Frequency of being the victim or perpetrator of Online hate. Note. The 
percentage indicates the frequency of answers ranging from never to 
very frequently to an item for being the victim and being the perpetrator 
of Online hate.

Bivariate correlations between the main variables and descriptive sta-

tistics are summarized in Table 2.

Variable 1 2 3 4
1. Perpetrator of online hate 1 .31** -.13** -.15**
2. Victim of online hate -.02 -.10**
3. Technical coping .58**
4. Assertive coping 1
M 0.19 0.29 1.92 0.76
SD 0.62 0.74 01.08 0.94

Tab. 2.:	 Means, standard deviations, and correlations between being the perpe-
trator and being the victim of Online hate, technical coping, and asser-
tive coping. Note. * p < 0.05; ** p < 0.01.
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5.2	 Moderation Analyses
The overall model was significant, F (8, 1335) = 37.07, p < .001, R2 = .18, in-

dicating a large effect (Cohen’s f2 = 0.51). As Table 2 illustrates, increases 

in being a victim of online hate were positively associated with being a 

perpetrator of online hate (β = .22, SE = 0.021 p < .001). Technical coping 

was negatively related with being a perpetrator of online hate (β = -.08, SE 

= 0.01, p < .001). Assertive coping was also negatively associated with being 

a perpetrator of online hate (β = -.06, SE = 0.02, p = .013). 

Predictor β (*) SE t p
Victim of online hate .22 (0.182 – 0.266) 0.021 10.45 <.001
Technical coping -.08 (-0.112 – -0.051) 0.015 -5.27 <.001
Assertive coping -.06 (-0.076 – -0.008) 0.017 -2.47 .013

OHV x Technical coping -.16 (-0.198 – -0.116) 0.020 -7.53 <.001
OHV x Assertive coping -.08 (-0.123 – -0.042) 0.021 -4.01 <.001
Control Variables 
Age .03 (0.006 – 0.055) 0.012 2.45 .014
Sex (male) .09 (0.026 – 0.153) 0.032 2.79 .005
Migration background  .01 (−0.095 – 0.111) 0.053 0.137 .890
SES  .01 (−0.008 – 0.009) 0.004 0.043 .965

Tab. 3.:	 Standardized coefficients of the model predicting being a perpetrator of 
Online hate. Note: OHV = being a victim of Online hate; SES = socioeco-
nomic status; * 95 % BCa = bootstrap confidence intervals based on 5,000 
samples.

A significant moderation effect was found between being a victim of 

Online hate and technical coping when predicting being a perpetrator of 

Online hate (β = -.16, p < .001). As shown in Figure 2, the relationship be-

tween being a victim of Online hate and a perpetrator of Online hate weak-

ened as technical coping increased. In other words, victims of Online hate 

more often reported being perpetrators of Online hate when they reported 

lower levels of technical coping (β = .37, p < .001 at -1 SD) and reported be-

ing perpetrators of Online hate less frequently when they reported higher 

levels of technical coping (β = .15, p < .001 at + 1 SD) (see Figure 2). To add to 

this, assertive coping mitigated the relationship between being a victim 
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of Online hate and being a perpetrator of Online hate (β = -.08, p < .001). 

The mitigating effect of assertive coping is further elaborated in Figure 2. 

Probing the interaction further revealed that victims of Online hate more 

often reported that they perpetrated Online hate when they reported low-

er levels of assertive coping (β = .35, p < .001 at -1 SD) and less frequently 

reported perpetrating Online hate when they reported higher levels of as-

sertive coping (β = .11, p < .001 at + 1 SD) (see Figure 3). 

Fig. 2.:	
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Graphical representation of the moderation of technical coping on the 
association between being a victim and being a perpetrator of Online 
hate.
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Fig. 3.:	
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Graphical representation of the moderation of assertive coping on the 
association between being a victim and being a perpetrator of Online 
hate.

6.	 Discussion
The aim of the present study was to investigate the mitigating effect of 

technical and assertive coping strategies on the relationship between be-

ing a victim and being a perpetrator of Online hate. Several interesting 

findings emerged.

Technical and assertive coping strategies were negatively associated 

with being a perpetrator of Online hate. Aggressors typically have a pos-

itive attitude to violence and tend to be impulsive and dominant in their 

interaction with peers (Wachs et al. 2016). Thus, it can be hypothesized that 

aggressors might tend to use more maladaptive coping strategies, such as 

revenge, and less often use adaptive and problem-focused strategies, such 

as technical and assertive coping. This finding is also consistent with 

research on bullying in schools that revealed that bullies consider mal-

adaptive coping (i.e., retaliation) as effective and problem-focused coping 

(i.e., assertiveness) as ineffective when dealing with bullying (Camodeca 

and Goossens 2005). In addition, being a victim of Online hate was also 
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negatively associated with assertive coping. A possible explanation for this 

finding might be that some victims of Online hate feel socially insecure as 

a result of the victimization and less self-confident in their assertive skills 

than non-victims. 

We found support for our prediction that technical coping weakened 

the relationship between being a victim and being a perpetrator of On-

line hate (Hypothesis 1). This result suggests that technical measures to 

respond to being a victim of Online hate might reduce negative emotions 

and thus help adolescents deal with Online hate in a functional way. The 

evidence also showed that, as expected, assertive coping mitigated the as-

sociations between being a victim and being a perpetrator of Online hate 

(Hypothesis 2). This finding indicates that dealing assertively with being 

a victim of Online hate might reduce the likelihood of an aggressive re-

sponse. Taken together, the findings are in line with previous research on 

(cyber-)bullying victimization that showed the mitigating effects of prob-

lem-focused coping strategies on the association between (cyber-)bullying 

victimization and psychological problems (Hampel et al. 2009; Völlink et 

al. 2013; Hyland et al. 2016; Kochenderfer-Ladd and Skinner 2002).

Our results indicate that media-skills training and assertiveness 

training should be included in intervention and prevention programs that 

aim to tackle involvement in Online hate among adolescents. Media skills 

training should aim to teach adolescents to pay more attention to who is 

allowed access to their data, how to block people who are sharing Online 

hate material, how to save messages/pictures as evidence (e.g., copies or 

screenshots), and how to report Online hate material to social networking 

websites. Ethical media literacy might also be beneficial for reducing On-

line hate. Adolescents with a strong ethical media competence are better 

able to assess their behavior and the resulting consequences (Sitzer et al. 

2012). Furthermore, adolescents with strong ethical media literacy are less 

vulnerable to cyber-victimization due to their reflected use of digital me-

dia (e.g., with regard to Online disclosure of private information) (Sitzer et 

al. 2012). According to the Standing Conference of the Ministers of Educa-

tion and Cultural Affairs, teachers and schools play an important role in 

educating adolescents in media competence and supporting them in deal-

ing with the emerging issue of Online hate (KMK 2018). 
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Furthermore, the results of this study stress the importance of educat-

ing adolescents in how to stand up for themselves and how to employ effec-

tive coping strategies to deal with being a victim of Online hate. Assertive-

ness training programs could aim to empower adolescents to resist group 

pressure, not join in in Online hate, and how to defend oneself without be-

ing offensive to others. In this way, this kind of training could also increase 

adolescents’ self-efficacy when it comes to intervening in Online hate. To 

increase the positive effects of such programs, another option could be the 

introduction of peer-mentoring training groups, in which peers are used as 

trainers and role models.

6.1	 Limitations and Outlook for Future Research
This study contributes valuable knowledge to the literature on the miti-

gating effects of different coping strategies on the associations between 

victims and perpetrators of Online hate. However, there are a few lim-

itations of this research that should be addressed in future research. The 

most important limitation of the study is the cross-sectional nature of the 

data. Future research should investigate these variables at several points 

in time. This improvement will make it possible to determine the tempo-

ral ordering of the variables and the moderation effects examined in this 

study. Despite the large sample size used, the sample cannot be considered 

representative of German adolescents, given that only a small number of 

schools were recruited in just three of Germany’s 16 federal states. Con-

sequently, it would be important for researchers to conduct studies that 

included representatives to increase the generalizability of this research. It 

is also necessary for researchers to conduct studies based on diverse sam-

ples, including ones that vary by, for example, national origin, education-

al level, sexual identity, religious affiliation, or racial/ethnic group. These 

samples might also allow one to investigate different forms of Online hate 

in more detail (i.e., homophobic, xenophobic, Islamophobic). In the same 

vein, cross-cultural studies are needed to understand whether adolescents 

from different cultures use different coping strategies to deal with Online 

hate. This research might be especially important in regard to the develop-

ment of prevention and intervention programs as well as the inter-cultural 
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validity of such programs. Finally, we only included two problem-focused 

coping strategies, namely technical and assertive coping. Follow-up re-

search should include a wider range of coping strategies in order to un-

derstand whether maladaptive coping strategies increase the association 

between being a victim and being a perpetrator of Online hate. 

6.2	 Conclusions
Our study is among the first to elucidate the moderating effects of prob-

lem-focused coping strategies on the relationship between being a victim 

and being a perpetrator of Online hate. The present study further advances 

our understanding of the involvement of young people in Online hate. We 

found that technical and assertive coping strategies are negatively related 

to being a perpetrator of Online hate. Additionally, the results highlight 

the importance of problem-focused coping strategies in the relationship 

between being a victim and being a perpetrator of Online hate. Future 

studies should focus on developing a better understanding of how differ-

ent coping strategies (i.e., emotion-focused or maladaptive coping strat-

egies) differently impact this relationship. The current findings indicate 

a need for media pedagogues to educate adolescents to cope with Online 

hate by using technical and assertive strategies. In addition, greater at-

tention should be given to developing intervention programs that focus 

on coping strategies in helping to mitigate the likelihood that adolescents 

become involved in Online hate.
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Die berufliche Tabletaneignung 
von Lehrkräften als Beispiel der 
Mediatisierung pädagogischer 
Handlungskontexte
Theoretische Perspektiven und empirische Befunde

Lara Gerhardts, Lukas Dehmel und Dorothee M. Meister

Zusammenfassung
Die Digitalisierung von Schule und Unterricht weiter voranzubringen, gehört zu 

den erklärten Zielen der Bildungspolitik. Dementsprechend werden inzwischen 

immer mehr Digitalisierungsprojekte gefördert, wobei die schulische Ausstat-

tung mit Tablets bereits seit einigen Jahren und nach wie vor einen Schwerpunkt 

bildet. Im Rahmen dieses Beitrags gehen wir anhand von qualitativen Analysen 

empirischen Datenmaterials aus unserer Begleitforschung zu einer städtischen 

Ausstattungsinitiative der Frage nach, wie die berufliche Aneignung von Dienst-

tablets durch Lehrkräfte – als einem elementaren Bestandteil der tiefgreifenden 

Mediatisierung des schulischen Arbeitsalltags – im Einzelnen abläuft und wel-

che Einflussfaktoren dabei eine Rolle spielen. Mit Rekurs auf die Theorie einer 

«Pädagogik der Dinge» (Nohl 2011) interpretieren wir den Aneignungsprozess als 

Ausbildung eines «Hybrid-Akteurs» (ebd., 101) aus Lehrkraft und mobilem Endge-

rät. Bedingt durch technische Weiterentwicklungen fordert das Tablet die Medi-

enkompetenz der Lehrkraft im Rahmen ihres beruflichen Handelns immer wieder 

neu heraus, sodass sich ein fortwährender Wechsel zwischen Phasen der Hand-

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb16/2021.01.15.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/jb16/2021.01.15.X
http://www.medienpaed.com
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lungssicherheit und Phasen der Irritation ergibt. Wie schnell und wie gut eine 

Lehrkraft technikinduzierte Irritationen überwinden und sich an neue mediale 

Gegebenheiten anpassen kann, hängt von verschiedenen Faktoren ab. Als beson-

ders aneignungsrelevant konnten wir basierend auf unseren empirischen Daten 

erstens die allgemeine Grundhaltung zum schulischen Einsatz digitaler Medien 

identifizieren; zweitens die bereits vorhandene Medienkompetenz der Lehrkraft 

bzw. ihre diesbezügliche Selbsteinschätzung; und drittens die Unterstützung, 

die der Lehrkraft während des Aneignungsprozesses zuteil wird. Im Sinne einer 

möglichst effizienten Integration des Tablets in das gesamte berufliche Hand-

lungsspektrum von Lehrkräften lassen sich hinsichtlich aller drei genannten Ein-

flussfaktoren gewisse Optimierungspotenziale aufzeigen.

The Acquisition of New Skills in the Use of Tablet 
Computers. School Teachers‘ Learning Practices as an 
Example of Mediatization in Pedagogical Contexts

Abstract
More and more effort is put into the digitalization of schools. In times of mobile 

learning, tablet computers play an important role in this context. This article aims 

at reconstructing the practices of school teachers as to their tablet-related skill 

acquisition, which is an important aspect of mediatization within their working 

life. We also analyze the key factors influencing these acquisition processes. 

Our findings are based on a qualitative analysis of empirical data gathered in 

different schools which have recently been equipped with teacher tablets as 

part of a vast digitalization project. We adopt the transactional perspective of 

a «pedagogy of things» (Pädagogik der Dinge, Nohl 2011) and conceptualize the 

relationship between the teacher and the tablet as one of reciprocal impact that 

finally leads to the formation of a «hybrid actor» (Hybrid-Akteur, ibid., 101). In 

this compound, technical innovations force the teacher to constantly try and 

gain new skills. Phases of temporary stability (i. e. skillful routine) and phases of 

irritation (i. e. lack of knowledge) consistently alternate with each other. Quality 

and pace of tablet-related acquisition processes depend on several determining 

factors. According to our analysis, there are three crucial ones: firstly, the general 
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attitude towards the use of digital media in school; secondly, the previous media 

literacy of the teacher and his or her respective self-perception; and thirdly, the 

support of the teacher throughout the acquisition of new work-related tablet 

skills. In terms of efficiently using the tablet for the whole range of a teacher’s 

professional activities, improvements should be made regarding all the above-

mentioned crucial factors.

1.	 Einleitung
Bildungsinstitutionen stehen gegenwärtig vor der Herausforderung, ad-

äquat auf die weitreichenden digitalen Transformationsprozesse innerhalb 

unserer Gesellschaft zu reagieren. Der Schule kommt dabei die besondere 

Verantwortung zu, Kinder und Jugendliche auf das Leben als mündige Bür-

gerinnen und Bürger in einer von tiefgreifender Mediatisierung geprägten 

Lebenswelt vorzubereiten (vgl. KMK 2016). Der Mediatisierungsbegriff 

bezeichnet einen allgegenwärtigen gesellschaftlichen Prozess, im Zuge 

dessen sich durch (technischen) Medienwandel – heute nun insbesondere 

durch die Digitalisierung – die kommunikativen Herstellungspraktiken 

von sozialer Wirklichkeit in sämtlichen Bereichen des öffentlichen und pri-

vaten Alltags verändern. Selbiges gilt auch vice versa: Aufgrund der engen 

wechselseitigen Bezüge bewirken die sich weiterentwickelnden oder gar 

neu entstehenden kommunikativen Praktiken ihrerseits Veränderungen 

innerhalb des Mediensystems, woraufhin Menschen dann wiederum be-

ginnen, anders zu kommunizieren usw. Letztlich müssen sich Machtgefü-

ge permanent neu ausbalancieren, was einen fortwährenden Wandel von 

Bedürfnissen, Inhalten und Ästhetiken bedingt (vgl. Krotz 2001, 2017).

Auch und insbesondere Lehrerinnen und Lehrer stehen in der Pflicht, 

sich mit Prozessen tiefgreifenden medialen und kommunikativen Wandels 

auseinanderzusetzen und sich immer wieder neu zu orientieren, um ih-

rer professionellen Verantwortung unter sich verändernden Bedingungen 

weiterhin gerecht werden zu können. Diesbezüglich stellt sich der Status 

quo an Schulen in Deutschland bislang allerdings ernüchternd dar: So 

verweisen die Ergebnisse empirischer Studien seit Jahren darauf, dass 

der unterrichtliche Einsatz digitaler Medientechnologien insgesamt noch 

recht zurückhaltend erfolgt und deutsche Schulen hier im internationalen 



132

Lara Gerhardts, Lukas Dehmel und Dorothee M. Meister

Vergleich zurückliegen (vgl. Eickelmann et al. 2019). Was die Digitalisie-

rung und folglich auch Prozesse (tiefgreifender) Mediatisierung betrifft, 

zeigen sich somit erhebliche Diskrepanzen zwischen dem schulischen und 

dem ausserschulischen Alltag von Kindern und Jugendlichen. Als Gründe 

werden häufig die schlecht gewarteten IT-Infrastrukturen und die fehlen-

de Verbindlichkeit bei der Entwicklung und Umsetzung geeigneter Medi-

enkonzepte für Schulen angeführt; auch unzureichende Medienkompeten-

zen und ein tendenziell medienskeptischer Habitus auf Seiten der Lehr-

kräfte haben sich als problematisch erwiesen. Zudem mangelt es offen-

sichtlich an zeitgemässen Fortbildungskonzepten, um Lehrerinnen und 

Lehrern den Zugang zu digitalen Medien zu erleichtern (vgl. Eickelmann et 

al. 2019; Drossel et al. 2019; Kommer 2016; Petko 2012).

Um Digitalisierungshemmnissen auf Ebene der IT-Ausstattung ent-

gegenzuwirken, werden von politischer Seite inzwischen vermehrt Finan-

zierungsanstösse gegeben (wie etwa durch die Ausstattungsinitiative des 

Bundes oder die Verabschiedung des Digitalpaktes). Im Sinne einer nach-

haltigen Anregung des schulischen Medieneinsatzes auf einem tatsächlich 

lernförderlichen Niveau bedarf es allerdings mehr als nur der Bereitstel-

lung finanzieller Mittel – oder zugespitzt formuliert: Die Digitalisierung 

von Schule allein schafft noch keine hinreichende Grundlage für einen 

pädagogisch ‹wertvollen› Mediatisierungsprozess. Zusätzlich gilt es, auch 

die angesprochenen pädagogisch-konzeptionellen sowie personellen Me-

diatisierungshemmnisse zu beseitigen. Die dafür zu leistende Erarbeitung 

geeigneter Medienkonzepte für Schulen bzw. bedarfsgerechter Aus- und 

Fortbildungskonzepte für Lehrerinnen und Lehrer setzt zunächst eine 

möglichst genaue Kenntnis jener Prozesse und kontextuellen Bedingun-

gen voraus, die der Aneignung und Nutzung digitaler Medien durch Lehr-

personen zugrunde liegen (und die aus Perspektive der Mediatisierungs-

theorie wiederum auf mediale Weiterentwicklungen zurückwirken kön-

nen (siehe oben)). So bedarf es umfangreicher Grundlagenforschung, um 

fundierte Empfehlungen für die Verankerung digitaler Medien im Schul-

alltag wie auch für die Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen geben zu 

können.

Im Zuge der beschriebenen Ausstattungsinitiativen hat sich inzwi-

schen ein breit angelegter Forschungsdiskurs zum schulischen Lehren und 
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Lernen mit digitalen Medien herausgebildet. In aktuellen Untersuchungen 

spielt insbesondere der innerhalb wie ausserhalb der Wissenschaft viel 

diskutierte Einsatz von Tablets eine zentrale Rolle (vgl. z.B. Meister und 

Mindt 2020, Bastian und Aufenanger 2017 oder auch Friedrich et al. 2015). 

Aus Perspektive der Mediatisierungsforschung geht es dabei um den Wan-

del etablierter pädagogischer Kommunikationspraxen unter zunehmend 

digitalisierten Rahmenbedingungen. Bislang liegen diesbezüglich recht 

wenige, eher auf bestimmte Einzelaspekte ausgerichtete Arbeiten vor (vgl. 

etwa Tilmann 2018). Dabei bleibt der fokussierte Blick auf die berufsbezo-

gene Aneignung mobiler Medientechnologien durch Lehrkräfte noch weit-

gehend desiderabel. Unseres Erachtens stellt gerade dieser Aspekt einen 

wichtigen Teilprozess der Mediatisierung von Schule dar, weshalb diese 

Forschungslücke im Rahmen unseres Beitrags adressiert werden soll. Un-

sere leitenden Forschungsfragen lauten: (a) Wie läuft die Aneignung des 

Tablets durch die Lehrkräfte im Zuge der Mediatisierung ihrer beruflichen 

Handlungskontexte im Einzelnen ab? (b) Welche förderlichen bzw. hinder-

lichen Einflussfaktoren lassen sich in Bezug auf diesen Aneignungspro-

zess identifizieren?

Ideale Bedingungen für die Erforschung medialer Aneignungsprozes-

se bieten Settings, in denen die Aneignung nicht durch Digitalisierungs-

hemmnisse auf Ebene der IT-Ausstattung (siehe oben) konterkariert wird. 

Ein in diesem Sinne idealtypisches Forschungsfeld stellt die Ausstattungs-

initiative einer nordrhein-westfälischen Grossstadt dar, die durch den 

Arbeitsbereich Medienpädagogik und empirische Medienforschung der 

Universität Paderborn wissenschaftlich begleitet wird. Die Leitidee die-

ses Programms ist der Aufbau einer lernförderlichen, schulübergreifend 

einheitlichen und somit wartungsarmen IT-Infrastruktur an allen Schulen 

der Stadt. Die Grundausstattung beinhaltet flächendeckendes WLAN, digi-

tale Präsentationstechnik in sämtlichen Unterrichtsräumen, einen spezi-

ell eingerichteten Cloudspeicher sowie persönliche E-Mailadressen für alle 

Nutzerinnen und Nutzer. Darüber hinaus erhalten derzeit alle Lehrkräfte 

der städtischen Schulen ein eigenes Dienst-iPad, dessen Aneignung wir im 

Folgenden in den Mittelpunkt unserer Analyse stellen. Bereits abgeschlos-

sen ist die flächendeckende Ausgabe der Geräte im Primarbereich, weshalb 
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unser Begleitforschungsprojekt an ausgewählten städtischen Grundschu-

len stattgefunden hat.1

Im nächsten Abschnitt (Punkt 2) beziehen wir uns zur theoretischen 

Fundierung der anschliessenden Analysen zunächst auf Nohls Arbeiten zu 

einer «Pädagogik der Dinge», um das für uns leitende Konzept des Verhält-

nisses zwischen Mensch und Medientechnologie näher zu bestimmen. Mit 

Nohl (2011) greifen wir auf eine explizit erziehungswissenschaftliche Refle-

xion und Deutung zentraler Konzepte der Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) 

zurück. Die seitens der Mediatisierungsforschung berechtigterweise auf-

gezeigten Limitationen der ANT für medien- und sozialwissenschaftliche 

Untersuchungen (vgl. z. B. Couldry 2008) spielen angesichts des hier ver-

folgten Forschungsanliegens eine eher randständige Rolle und können da-

her im Weiteren vernachlässigt werden. Auf Basis unserer theoretischen 

Annahmen zum Verhältnis zwischen menschlichem Akteur (der Lehrper-

son) und dinglichem Aktanten (dem Tablet) entwickeln wir im anschlie-

ssenden Abschnitt das forschungsmethodische Vorgehen unseres Begleit-

forschungsprojekts (Punkt 3). Es folgt eine Darstellung der ersten empiri-

schen Erkenntnisse. Unsere Befunde bezüglich der Tabletaneignung von 

Lehrerinnen und Lehrern überführen wir in ein an Nohl angelehntes Pro-

zessmodell. Des Weiteren arbeiten wir relevante Einflussfaktoren heraus, 

denen innerhalb des Aneignungsprozesses eine präfigurierende Wirkung 

zukommt (Punkt 4). Unser Beitrag schliesst mit ersten Implikationen für 

gezielte Optimierungsmassnahmen, die angesichts unserer Forschungs-

ergebnisse geeignet erscheinen, Lehrerinnen und Lehrern die professio-

nelle Nutzung von Diensttablets zu erleichtern (Punkt 5).

1	 Es sei ausdrücklich darauf hingewiesen, dass dieser Beitrag keine rein grund-
schulpädagogische Perspektive einnimmt. Die Entscheidung, den Feldzugang 
auf den Grundschulbereich zu beschränken, ist rein forschungspragmatisch 
begründet: Während unseres Untersuchungszeitraums war die Ausgabe der 
Diensttablets an allen anderen Schulformen noch nicht abgeschlossen, wes-
halb keine für unsere Zwecke ergiebigen Daten zu erwarten gewesen wären. 
Grundsätzlich lässt sich bereits an dieser Stelle vorwegnehmen, dass unsere 
in den Grundschulen gewonnenen Erkenntnisse sich als wenig schulformspe-
zifisch erwiesen haben. Wie die weiteren Ausführungen zeigen werden, sind 
einzelne Aspekte des Nutzungsverhaltens der Lehrpersonen natürlich durch 
den Grundschulkontext bedingt (z. B. die Verwendung bestimmter Apps im 
Unterricht). Im Grossen und Ganzen ist aber anzunehmen, dass sich die her-
ausgearbeiteten Aneignungsmuster und Einflussfaktoren (vgl. Punkt 4) ähn-
lich auch bei Lehrkräften anderer Schulformen finden lassen.
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2.	 «Tiefgreifende Mediatisierung» und «Pädagogik der 
Dinge» als theoretische Bezugspunkte

Das Mediatisierungskonzept geht von einer durch den Medienwandel per-

manent angetriebenen Umwälzung der kommunikativen Herstellungs-

praktiken sozialer Wirklichkeit aus (vgl. Krotz 2001). Sowohl für die kom-

munikative Konstruktion heutiger Gesellschaftsentwürfe auf einer Ma-

kroebene als auch für die Soziogenese kleinerer sozialer Zusammenhänge 

auf einer Meso- oder Mikoebene stellen digitale Kommunikationsmedien 

mittlerweile eine konstitutive Voraussetzung dar, weshalb diesbezüglich 

inzwischen von einer «tiefgreifenden Mediatisierung» (deep mediatization) 

gesprochen wird (vgl. Hepp 2016). Als Charakteristika zeigen Hepp und 

Hasebrink fünf unterschiedliche Merkmale auf, die den Alltag der Men-

schen bis ins letzte Detail durchdrungen haben und kulturellen und gesell-

schaftlichen Wandel im Grossen wie im Kleinen bedingen bzw. massgeblich 

vorantreiben: 1. die Differenzierung technischer Kommunikationsmedien; 

2. eine durch diese Kommunikationsmedien permanent ermöglichte Kon-

nektivität; 3. die Allgegenwärtigkeit von Medien in sämtlichen Lebensberei-

chen, 4. eine hohe und beschleunigte technologische Innovationsdichte; und 

5. eine zunehmende Datafizierung des gesellschaftlichen Zusammenlebens 

(vgl. Hepp und Hasebrink 2017, 335ff.; Hepp und Hasebrink 2018, 19ff.).

Grundlegend für diesen Beitrag ist die Annahme, dass es zu kurz grei-

fen würde, das Tablet im Zuge tiefgreifender Mediatisierungsprozesse in-

nerhalb der Schule als reines «Werkzeug» der Lehrkraft zu deuten. Eine sol-

che Sichtweise würde das transformative Eigenpotenzial digitaler Medien 

missachten, das gerade in pädagogischen Handlungskontexten bedeutsam 

ist (vgl. hierzu auch Allert und Asmussen 2017). Zur Überwindung einer 

rein instrumentellen und damit notwendig verkürzenden Perspektive auf 

das Tablet in unterrichtlichen Zusammenhängen schlägt Welling als the-

oretischen Analyserahmen Nohls Ausarbeitungen zu einer «Pädagogik der 

Dinge» vor (vgl. Welling 2017), die wir nachfolgend auch unserer Forschung 

zugrunde legen.

Vor dem Hintergrund der benannten theoretischen Bezugspunkte 

verstehen wir die Synthese aus Lehrperson und Tablet in schulbezogenen 

Handlungskontexten als einen «Hybrid-Akteur» aus Mensch und materiel-

lem ‹Ding› (Nohl 2011, 101) und interpretieren die Aneignung und die sich 
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etablierende Nutzung des Endgeräts als einen reziproken Austauschpro-

zess, in dem der menschliche Akteur und der dingliche Aktant gegenseitig 

aufeinander einwirken. Durch die wechselseitigen Bezüge zwischen Ak-

teur und Aktant wird der Hybrid-Akteur überhaupt erst hervorgebracht 

und dann in seiner Weiterentwicklung permanent angetrieben (vgl. Nohl 

2011, 92; Nohl und Wulf 2013, 5ff.). Gemäss der «Pädagogik der Dinge» 

lassen sich die Wechselwirkungen zwischen dem technischen und dem 

menschlichen Part wie folgt fassen:

Das Tablet gibt durch seine materiellen und medialen Eigenschaften 

einen Möglichkeitsraum vor, der potenzielle Verwendungsweisen präfi-

guriert. Dieser technikseitig bedingte Möglichkeitsraum legt bestimmte 

Praktiken im Umgang mit dem Tablet nahe, wohingegen andere Prakti-

ken weniger naheliegend sind oder gar ausgeschlossen werden (vgl. Nohl 

2011, 98). Zu betonen ist, dass die Funktionalität eines Tablets als digitalem 

‹Ding› nicht mehr so stark an den Aspekt der Materialität gekoppelt ist 

wie bei analogen Dingen der Fall. Der Terminus des Digitalen beschreibt 

«das binäre elektronische (digitale) System [...], welches in heutigen Com-

putern und anderen elektronischen Geräten verwendet wird» (Hartmann 

und Wimmer 2011, 9f.). Dieses ist die Grundlange für eine «konvergente 

Verbundnutzung verschiedener Präsentationsformen wie Bild, Text, Gra-

fik, Animation, Film, Sprache und Musik» (Hüther 2005, 347) über ein ein-

zelnes Endgerät. Hinsichtlich der möglichen Verwendungsweisen des Ta-

blets sind diese medial hergestellten Präsentationsformen bzw. Nutzungs-

möglichkeiten sehr viel entscheidender als die Materialität des Gerätes im 

engeren Sinne. Um diesem Umstand Rechnung zu tragen, sprechen wir 

im weiteren Verlauf unseres Beitrags von der «medial-materiellen» Be-

schaffenheit des Möglichkeitsraumes (Dehmel und Zick 2020, 183). Die Ak-

tivität der Lehrperson als menschlichem Akteur besteht darin, den durch 

die Technik eröffneten und zugleich auch begrenzten Spielraum mittels 

seiner Fähigkeit zu Reflexion und divergentem Denken (Nohl 2011, 98) kre-

ativ und zielgerichtet zu nutzen. So lassen sich diverse Nutzungsideen für 

eine Vielzahl von beruflichen Anwendungskontexten entwickeln. Dabei 

kommt es im Laufe solcher Austauschprozesse zwischen dem menschli-

chen und dem technischen Part eines Hybrid-Akteurs laut Nohls Theorie 

immer wieder zur soziodinglichen Genese neuer «Dingfunktionen». Nohl 
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beschreibt damit die Entdeckung von bislang unbekannten Verwendungs-

varianten von Gegenständen, die deutlich von jenen «Handlungsprogram-

men» abweichen können, die dem Gegenstand eingeschrieben (d. h. seitens 

des Herstellers intendiert) sind (vgl. ebd., 96ff.). In Reaktion darauf, dass der 

Akteur den Möglichkeitsraum andersartig nutzt als ursprünglich gedacht, 

kommt es dann unter Umständen zur Weiterentwicklung entsprechender 

Technologien, um den Aktanten den erkennbar gewordenen Bedarfen der 

Zielgruppe anzupassen. Dadurch entsteht wiederum ein neuer Möglich-

keitsraum usw.

Dieses interdependente Mensch-Technik-Verhältnis im Sinne der For-

mierung von Hybrid-Akteuren entwirft Nohl unter Rückgriff auf Latours 

Überlegungen zur Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) (vgl. Latour 1998), die 

er allerdings pädagogisch perspektiviert und entscheidend weiterentwi-

ckelt. So hebt Nohl (mit Rekurs auf Rammert und Schulz-Schaeffer 2002) 

deutlich hervor, dass (bislang) nur der Mensch über jene Art von (Selbst-)

Reflexionsfähigkeit verfügt, die es in kritischen Situationen ermöglicht, 

auch verfestigte soziodingliche Handlungsroutinen zu überdenken und 

ggf. bewusst aufzubrechen (vgl. Nohl 2011, 43ff.; Nohl 2013, 192f.). Zwar 

übernimmt Nohl das aus der ANT stammende Konzept eines Austausch-

verhältnisses zwischen Mensch und Technik; allerdings dahingehend 

relativiert, dass der menschliche Akteur als derjenige Part angenommen 

wird, der die gemeinsamen Handlungen des Hybrid-Akteurs insgesamt re-

flektiert und mittels seiner Fähigkeit zum intentionalen Handeln auch zu 

steuern vermag (vgl. ebd.).

Die Ausbildung eines handlungsfähigen Hybrid-Akteurs konzeptua-

lisiert Nohl im Anschluss an Peirce (und dessen Rezeption durch Dewey 

(1989)) in drei aufeinanderfolgenden Phasen, die wir im Folgenden zur 

Grundlage unserer Überlegungen machen:

	‒ einer ersten Phase (der «Erstheit»), die die Ausbildung «spontaner Ge-

fühlsqualitäten» beinhaltet, wenn Mensch und Ding zum ersten Mal 

aufeinandertreffen (bei uns als Phase der affektiven Erstreaktionen be-

zeichnet);

	‒ einer zweiten Phase (der «Zweitheit»), in der auf Basis der ersten «Ge-

fühlsqualitäten» durch initiale Austauschprozesse zwischen Mensch 
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und Ding verschiedene Umgangsformen entwickelt und erprobt wer-

den (in unserer Untersuchung die Phase der tentativen Austauschprak-

tiken);

	‒ und einer dritten Phase (der «Drittheit»), in der sich die herausgebilde-

ten Austauschpraktiken zwischen Mensch und Ding stabilisieren und 

in Alltagsroutinen übergehen (bei uns die Phase der routinierten Aus-

tauschpraktiken) (vgl. Nohl 2011, 101f.)

Nohl verweist ausdrücklich darauf, dass sich der am Ende dieser drei 

Phasen ausgebildete Hybrid-Akteur aus Mensch und Ding angesichts tech-

nischer Innovationen, gesellschaftlicher Entwicklungen usw. auch danach 

permanent weiterentwickelt und sowohl den Menschen als auch den (tech-

nischen) Gegenstand fortlaufend verändert (vgl. ebd.). Die Verbindung von 

Mensch und Ding ist folglich nie bzw. immer nur temporär ‹fertig› – wie 

unsere Analysen zeigen werden, gilt dies unter Beteiligung medial-materi-

eller Dinge wie dem Tablet in ganz besonderen Masse (siehe unten). In fort-

geschrittenen Entwicklungsstadien des Hybrid-Akteurs, so unsere These, 

entwickeln sich gleichwohl zunehmend Routinen im Umgang mit ‹Ding›-

induzierten Irritationen und Ungewissheiten, die zu deren schneller und 

lösungsorientierter Überwindung beitragen und dadurch mit einer gewis-

sen grundlegenden Stabilisierung der Austauschpraktiken einhergehen.

3.	 Forschungsmethodik
Die im Anschluss an Nohl konzipierte 3-Phasen-Struktur der Herausbil-

dung von Hybrid-Akteuren (siehe Punkt 2) nutzen wir im Rahmen unserer 

empirischen Untersuchung als Forschungsheuristik:

Die Datenerhebung wurde folglich gezielt so angelegt, dass ergiebiges 

Datenmaterial im Hinblick auf affektive Erstreaktionen, tentative und (zu-

nehmend) routinierte Austauschpraktiken anzunehmen war. Dafür wur-

den mehrere Erhebungsmethoden trianguliert, wobei leitfadengestützte 

qualitative Interviews und Gruppendiskussionen mit Lehrkräften im Mit-

telpunkt unserer Erhebungen standen und zusätzlich Unterrichtsbeob-

achtungen im Sinne einer Anreicherung unseres Datenmaterials durchge-

führt wurden. Die Datenerhebung fand an drei verschiedenen städtischen 
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Grundschulen statt.2 Innerhalb dieses Rahmens wurde im Sinne maxima-

ler Kontrastierung ein möglichst heterogenes Sample angestrebt: An al-

len Erhebungsschulen konnten Daten unter Beteiligung von Lehrerinnen 

und Lehrern in ganz unterschiedlichen Funktionen generiert werden, an-

gefangen bei Fach- und Klassenlehrerinnen und -lehrern über medienbe-

auftragte Lehrkräften und Sonderpädagoginnen und -pädagogen bis hin 

zu den Schulleitungen. Der erste Erhebungszeitraum fand sechs Monate 

nach Aushändigung der Diensttablets statt. Nach Abschluss des ersten Er-

hebungszeitraums bestand unsere auswertbare Datenbasis aus acht qua-

litativen Interviews, drei Gruppendiskussionen und 13 Unterrichtsbeob-

achtungen in verschiedenen Klassenstufen. Die Datenauswertung erfolgte 

nach den Regeln der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. 

Kuckartz 2016). Im Sinne einer deduktiv-induktiven Form der Kategorien-

bildung wurden die unter Punkt 2 beschriebenen theoretischen Konzepte 

als Ausgangskategorien herangezogen und empirisch weiter ausdifferen-

ziert. Um ein längsschnittliches Forschungsdesign umzusetzen, ist vorge-

sehen, im Abstand von einem Jahr (d.  h. 18 Monate nach Aushändigung 

der Diensttablets) einen zweiten Erhebungszeitraum anzuschliessen. Nach 

Möglichkeit sollen dann im Austausch mit denselben Probandinnen und 

Probanden weitere Daten erfasst werden, die über die Momentaufnahmen 

hinaus auch Entwicklungstendenzen zugänglich machen und eine ent-

sprechende Verlaufsanalyse ermöglichen.

4.	 Ausgewählte Ergebnisse
Unsere bisherigen Analysen basieren auf den während des ersten Erhe-

bungszeitraums (sechs Monate nach Aushändigung der Tablets) generier-

ten Daten. Sie geben somit Aufschluss über den Verlauf tabletbezogener 

Aneignungsprozesse in einem anfänglichen Stadium, d. h. also vor allem 

über die erste Ebene der Ausbildung des Hybridakteurs (siehe Abb. 1: 

2	 Zur Begründung des auf die Grundschule beschränkten Feldzugangs siehe 
Fussnote 1.
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Phasen der 1. Ebene).3 Bezogen auf das Anfangsstadium der Tabletaneig-

nung lassen sich bereits einige interessante Analyseergebnisse berichten:

Erstens untermauert unsere detailgenaue qualitative Datenauswer-

tung die Passung zwischen der eingangs theoriegeleitet entworfenen Pha-

senstruktur des Aneignungsprozesses (siehe Punkt 2) und dem empiri-

schen Material. Die Befunde zur Grundstruktur des Aneignungsprozesses 

bündeln wir unter Punkt 4.1.

Zweitens liefert die Datenauswertung differenzierte Erkenntnisse 

bezüglich der verschiedenen Einflussfaktoren, von denen abhängt, wie 

erfolgreich der Aneignungsprozess verläuft – in seinem Anfangsstadium 

und womöglich auch darüber hinaus.4 Unter Punkt 4.2 stellen wir jene 

Einflussfaktoren vor, die sich bereits auf Basis der Daten des ersten Erhe-

bungszeitraums als besonders aneignungsrelevant identifizieren lassen.

4.1	 Ablauf des Aneignungsprozesses
Anders als es vielleicht bei weniger komplexen (nicht-digitalen) Dingen der 

Fall sein mag, kann man beim Tablet – als komplexem medial-materiellen 

Artefakt – nicht von der Aneignung sprechen. So beschränken sich tablet-

bezogene Aneignungsprozesse nicht allein auf die grundlegende Handha-

bung des Geräts, sondern finden darüber hinaus immer auch bereichsspe-

zifisch in Bezug auf die jeweils genutzte Software (z.B. spezifische Apps) 

statt. Im Umgang damit bildet sich ein immer vielschichtiger werdender 

Hybrid-Akteur mit einer Reihe unterschiedlicher Dingfunktionen heraus. 

In unseren empirischen Daten reichen diese Funktionen von der Darstel-

lung von Arbeitsaufgaben, Unterrichtsinhalten (insbesondere mittels der 

App «Explain Everything») und Arbeitsergebnissen der Schülerinnen und 

3	 Sehr vereinzelt zeichnen sich in den Daten des ersten Erhebungszeitraums 
auch schon Ansätze der Weiterentwicklung des Hybrid-Akteurs ab (siehe 
Abb.1: Phase der tentativen Austauschpraktiken auf der 2. Ebene), wie etwa 
in dem nachfolgend unter Punkt 4.1 beschriebenen Anschauungsbeispiel. Der 
geplante zweite Erhebungszeitraum (18 Monate nach Aushändigung der Tab-
lets) dürfte in Bezug auf die Weiterentwicklung des Hybrid-Akteurs dann aber 
deutlich umfangreicheres und aussagekräftigeres Datenmaterial erbringen.

4	 Inwieweit die identifizierten Einflussfaktoren den Verlauf des Aneignungs-
prozesses auch über das Anfangsstadium hinaus beeinflussen, wird erst eine 
vergleichende Analyse der Daten unseres zweiten Erhebungszeitraums zei-
gen.
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Schüler sowie dem Einsatz fachspezifischer Übungsprogramme (in unse-

rem Sample insbesondere die Mathe-App «Blitzrechnen», die Deutsch-App 

«Antolin» oder die fachübergreifende App «Anton») über die Umsetzung 

fächerverbindender Foto- und Videoprojekte bis hin zur Klassenorgani-

sation. Die von Nohl thematisierte Veränderung des dinglichen Aktanten 

wird im Falle digitaler Geräte besonders virulent, da sich das Tablet bzw. 

der durch das Tablet eröffnete medial-materielle Möglichkeitsraum inner-

halb des Hybrid-Akteurs im Zuge von Updates des Betriebssystems, durch 

Softwareupdates oder gar durch die Installation gänzlich neuer Apps jedes 

Mal mehr oder weniger gravierend verändert und weiter ausdifferenziert. 

Hier schlägt sich das von Hepp und Hasebrink (2017) aufgezeigte Charak-

teristikum einer hohen und beschleunigten technologischen Innovations-

dichte im Zuge einer tiefgreifenden Mediatisierung (siehe Punkt 2) nieder. 

Für weniger technikaffine Lehrkräfte kann dies sehr heraus- oder sogar 

überfordernd sein.

«Wir hatten auch eine Kollegin, die hatte echt riesiges Pech, [...] hat 

ihr iPad eingerichtet. Ähm ist über Nacht dann ähm gab es ein Up-

date und am nächsten Morgen war alles weg. [...] Ja, das war PECH, 

ne? Und ähm von daher, da stossen schon einige an ihre Grenzen, ich 

auch manchmal.» (Frau D.; Grundschullehrerin/Medienbeauftragte 

im Einzelinterview)

Die Lehrpersonen sehen sich aufgrund der tiefgreifenden Mediatisie-

rung ihres beruflichen Alltags folglich immer wieder mit neuen technik-

seitig evozierten Herausforderungen konfrontiert, die sie zur Verände-

rung bzw. Anpassung ihrer Denk- und Handlungsschemata in Bezug auf 

den Einsatz des Tablets veranlassen. So kommt es zu einem permanenten 

Changieren zwischen einem Zustand der (temporären) Sicherheit und 

plötzlicher Irritation, die immer wieder eine erneute Auseinandersetzung 

mit dem Tablet und entsprechende Modifikationen im Umgang damit er-

fordert.

Zur Veranschaulichung geben wir ein Beispiel aus unseren Unter-

richtsbeobachtungen: Eine eher wenig technikaffine Lehrerin unseres 

Samples hatte sich in mühsamer Auseinandersetzung mit dem Tablet – 

also durch das Durchlaufen der drei Phasen der affektiven Erstreaktionen, 
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der (ersten) tentativen Austauschpraktiken und der (ersten) routinierten 

Austauschpraktiken (siehe Abb.1, 1. Ebene) – angeeignet, wie sich mithil-

fe der App «Explain Everything» handgefertigte Zeichnungen erstellen, 

durch die Kopplung mit dem Whiteboard für alle im Raum Anwesenden 

sichtbar machen und mithilfe der Radiergummi-Funktion beliebig oft ver-

ändern lassen. Die dafür notwendigen Schritte beherrschte sie nach mehr-

maligem Üben sicher, sodass sich der Austausch mit dem Tablet bezüglich 

dieser speziellen Dingfunktion innerhalb der täglichen Handlungsrouti-

nen zunächst stabilisiert hatte (Zustand der temporären Sicherheit). Durch 

ein Softwareupdate veränderte sich dann allerdings das Symbol für die 

Radiergummi-Funktion innerhalb der App. Während unserer Unterrichts-

beobachtung kam es zu einer Situation, in der die Lehrerin kurzfristig ver-

unsichert war, weil sie die gewünschte Funktion auf dem Tabletinterface 

nicht mehr direkt identifizieren konnte (plötzliche Irritation). Durch die 

Veränderung des Tablets bzw. von dessen medial-materiellem Möglich-

keitsraum war die Lehrerin nun technikseitig aufgefordert, sich erneut 

mit dem Gerät auseinanderzusetzen. Im Zuge dieser Auseinandersetzung 

entdeckte sie schliesslich das neue äquivalente Symbol und konnte die Ir-

ritation somit selbstständig überwinden.

In diesem einfachen Beispiel zeigt sich, wie die Veränderung des Ta-

blets (als technischem Aktanten) unmittelbar zu Veränderungen auf Sei-

ten der Lehrkraft (als menschlichem Akteur) ‹auffordert›. Nun liegt es an 

dem jeweiligen Akteur, dieser Handlungsaufforderung nachzukommen 

oder aber nicht nachzukommen. Sofern der Akteur entscheidet, sein Han-

deln an den neuen Stand der Technik anzupassen und dabei auf Kompe-

tenzen aufbaut, die er im Zuge seines bisherigen Medienhandelns bereits 

erworben hat, entsteht im Idealfall eine spiralförmige Dynamik, die mit 

fortschreitendem Aneignungsprozess auf immer höhere Ebenen des Aus-

tauschs zwischen Akteur und Aktant und somit zur Weiterentwicklung 

des Hybrid-Akteurs insgesamt führt. Wir haben die Ausbildung und per-

manente Weiterentwicklung des Hybrid-Akteurs aus Lehrkraft und Tablet 

auf Basis unserer empirischen Befunde in eine an Nohl angelehnte Heuris-

tik überführt, die die Grundstruktur des Aneignungsprozesses modelliert 

(siehe Abb. 1).



143

Die berufliche Tabletaneignung von Lehrkräften

Abb. 1.:	

Affektive 
Erstreaktion

Routinierte 
Austauschpraktiken

Sicherheit des Hande...

Tentative 
Austauschpraktiken

...

Irritation des Handelns

Sicherheit des Hande...

1. Ebene: Ausbildung 
des Hybrid-Akteurs aus 

Lehrkraft und Tablet

2. Ebene: Weiterentwicklung 
des Hybrid-Akteurs aus 

Lehrkraft und Tablet

Lehrkraft erhält das Tablet

...

z.B. Update o. Installation neuer Apps

z.B. Update o. Installation neuer Apps

Sicherheit des 
Handelns

Sicherheit des 
Handelns

Sicherheit des 
Handelns

Irritation des Handelns

Irritation des Handelns

Tentative 
Austauschpraktiken

Tentative 
Austauschpraktiken

Routinierte 
Austauschpraktiken

Ausbildung und Weiterentwicklung eines Hybrid-Akteurs aus Lehrkraft 
und Tablet in Anlehnung an Nohl 2011 (eigene Darstellung).

Das erste Durchlaufen der drei Phasen der affektiven Erstreaktionen, 

der tentativen Austauschpraktiken und der routinierten Austauschpraktiken 

bildet das Fundament für die Ausbildung neuer Dingfunktionen innerhalb 

der von Mediatisierungsprozessen durchzogenen beruflichen Handlungs-

kontexte von Lehrkräften und stellt somit die initiale Voraussetzung für 

eine erfolgreiche weitere Auseinandersetzung mit spezifischeren unter-

richtlichen Einsatzmöglichkeiten des Gerätes dar (d. h. für erneute Durch-

läufe von Phasen tentativer und schliesslich routinierter Austauschprakti-

ken auf zunehmend höheren Kompetenzebenen).

4.2	 Den Aneignungsprozess beeinflussende Faktoren
Anhand unseres Datenmaterials lässt sich des Weiteren erkennen, dass das 

Qualitätsniveau wie auch das Tempo tabletbezogener Aneignungsprozes-

se von Lehrkräften verschiedenen Einflussfaktoren unterliegen. Drei über-

geordnete Faktoren erweisen sich unseren Analysen zufolge als besonders 

aneignungsrelevant: die Grundhaltung zu digitalen Medien im Schulkon-

text, die Medienkompetenz und diesbezügliche Selbsteinschätzung der 

Lehrkräfte sowie deren Unterstützung im Verlauf der Aneignung.
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4.2.1	 Grundhaltung zu digitalen Medien im Schulkontext
Ein erster wichtiger Faktor, der sich je nach Ausprägung entweder förder-

lich oder auch hemmend auf die Tabletaneignung von Lehrkräften auswir-

ken kann, betrifft die grundlegende Haltung gegenüber dem schulischen 

Einsatz digitaler Medien. Als prägend erweist sich in diesem Zusammen-

hang zunächst, welche Leitvorstellungen diesbezüglich seitens der Schul-

leitung propagiert werden. Die institutionell vorherrschende medienbezo-

gene Grundhaltung wirkt sich teils unmittelbar, teils auch vermittelt über 

die vor diesem Hintergrund gewachsenen persönlichen Einstellungen der 

Lehrkräfte auf den Verlauf des Aneignungsprozesses aus.

Was die institutionelle Grundhaltung betrifft, zeigt sich in den Daten, 

dass die Schulleitungen unseres Samples der Implementation von Tablets 

nicht nur positiv gegenüberstehen, sondern diese sogar nachdrücklich von 

den Lehrkräften einfordern.

«Und jetzt haben wir diese technischen Möglichkeiten und das 

heisst, die muss man natürlich auch AUSSCHÖPFEN. Das heisst, das 

ist jetzt auf jeden Fall ein Arbeitsschwerpunkt von uns, wie wir alle 

da noch fitter werden.» (Frau K.; Schulleiterin im Einzelinterview)

Die persönlichen Einstellungen der Lehrkräfte werden zumindest 

teilweise von dieser institutionellen Erwartungshaltung geprägt. So über-

rascht es wenig, dass insbesondere die affektiven Erstreaktionen der Lehr-

kräfte unmittelbar nach Erhalt des neuen Arbeitsgeräts (siehe Abb. 1, 1. 

Ebene, 1. Phase) recht positiv ausfallen, wobei die Äusserungen unserer In-

terviewpartnerinnen und -partner sich in einem Spektrum von kritischer 

Aufgeschlossenheit bis hin zu freudig-erwartungsvoller Aufgeschlossen-

heit bewegen. Gänzlich ablehnende Reaktionen von Lehrkräften sind in-

nerhalb unseres Materials nicht zu finden. Insgesamt lässt sich mit Blick 

auf unser Sample festhalten, dass die positive Grundhaltung gegenüber di-

gitalen Medien die Bereitschaft der Lehrkräfte, sich auf umfangreiche ten-

tative Austauschpraktiken mit dem neuen Arbeitsgerät einzulassen (siehe 

Abb. 1, 1. Ebene, 2. Phase), erheblich begünstigt.
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4.2.2	 Medienkompetenz und diesbezügliche 
Selbsteinschätzung

Der nächste für den Aneignungsprozess relevante Faktor ist die medien-

bezogene Vorerfahrung, die die einzelne Lehrkraft bei Erhalt des Tablets 

bereits mitbringt. Das Ausmass an vorhandener bzw. fehlender Medien-

kompetenz bestimmt zum einen, wo die Aneignungsspirale ihren Ausgang 

nimmt (d. h. auf welcher ‹Grundhöhe› die 1. Ebene der Ausbildung des Hyb-

rid-Akteurs angesiedelt ist, siehe Abb. 1); und zum anderen, wie schnell die 

jeweils nächsten Entwicklungsebenen erreicht werden (also die 2. Ebene, 

3. Ebene, usw. im Zuge der Weiterentwicklung des Hybrid-Akteurs, siehe 

Abb. 1). Demnach kann sowohl das Ausgangsniveau als auch die Weiterent-

wicklung von Hybrid-Akteuren aus Lehrkraft und Tablet stark variieren.

«Ich glaube [...] wir nehmen glaube ich einen Bruchteil überhaupt 

erstmal wahr. Ähm hängt dann auch ein bisschen damit zusammen 

wie affin in den digitalen Medien sind die Kolleginnen und Kollegen, 

das schwankt dann von der Nutzung sehr stark. Manche machen es 

ganz viel schon, manche eher weniger, weil sie sich nicht so ausken-

nen.» (Herr H.; Grundschullehrer/Medienbeauftragter im Einzelin-

terview)

Die anhand der Daten unseres Samples rekonstruierbaren individuel-

len Kompetenzstände der Lehrkräfte sind sehr heterogen und reichen von 

völliger Medienfremdheit bis hin zu einer weitreichenden Medienaffinität, 

wobei letztere innerhalb der Kollegien aber immer noch eine Ausnahme 

darstellt. Dementsprechend vollziehen sich die von uns analysierten An-

eignungsprozesse mehrheitlich auf basalem Niveau und in einem recht ge-

ringen Tempo.

Ein weiterer, unmittelbar mit der Medienkompetenz zusammenhän-

gender Aspekt ist die diesbezügliche Selbsteinschätzung bzw. das daraus 

resultierende Selbstvertrauen der einzelnen Lehrkraft. Auch hier zeigt 

sich innerhalb unseres Samples eine beträchtliche Varianz, wobei sich 

allerdings niemand – auch nicht die befragten Medienbeauftragten der 

Schulen – den Status einer Expertin oder eines Experten zuschreibt. Inte-

ressanterweise werden im Zusammenhang mit der Einschätzung der ei-

genen medienbezogenen Kompetenzen in unseren Interviews häufig auch 
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Begründungen geäussert, warum man sich gut oder eben weniger gut aus-

kennt: Auffällig ist, dass in diesem Zusammenhang immer wieder auf das 

eigene Alter bzw. die eigene Generationszugehörigkeit verwiesen wird:

«Ich bin ja nun jetzt aus der jüngeren Generation und habe selbst 

auch zu Hause eins [ein Tablet]. Von daher wusste ich auch, okay, 

alles klar, da muss man ähm sich jetzt ein bisschen mehr dahinter-

klemmen und ich habe mir das von Anfang an zugetraut.» (Frau B.; 

Grundschullehrerin im Einzelinterview)

«Also ähm ich bin ja schon ne ganz andere Generation praktisch 

(lacht). Ähm, mich überfordert das Ganze.» (Frau P.; Grundschulleh-

rerin in Gruppendiskussion)

Die Nutzung der Kategorie Alter bzw. Generationszugehörigkeit als 

eine Art ‹Legitimationsfolie› für mehr oder minder ausgeprägte Medien-

kompetenz ist in der medienpädagogischen Forschung bereits mehrfach 

beschrieben und diskutiert worden. Einschlägige Arbeiten gelangen zu 

dem Schluss, dass die simple dichotome Einteilung in eine vermeintlich 

medienkompetente junge Generation (die Digital Natives) und eine ver-

meintlich medienferne ältere Generation (die Digital Migrants) empirisch 

nicht haltbar ist (vgl. Burgfeld-Meise und Meister 2020; Klein 2017). So gibt 

es durchaus auch gegenteilige Befunde, die nahelegen, dass es gerade die 

älteren Lehrkräfte mit einem reichen Erfahrungsbestand sind, die sich im 

Falle von Irritationen und Handlungsunsicherheiten schneller auf die neu-

en Umstände einzustellen vermögen (vgl. Tillmann 2018, 32). Gleichwohl 

kann das besagte dichotome Denkschema und die (Selbst-)Einteilung in 

das Lager der Digital Natives bzw. der Digital Migrants das Selbstvertrau-

en der Beteiligten unterschiedlich beeinflussen und die Auseinanderset-

zung mit dem Tablet im günstigen Fall fördern, im ungünstigen Fall aber 

ebenso behindern oder sogar gänzlich blockieren. Tatsächlich deuten die 

ersten Ergebnisse unserer Analysen darauf hin, dass die Entwicklung des 

Hybrid-Akteurs aus Lehrkraft und Tablet letztlich primär durch begrenzte 

Kompetenzen und/oder eine ungünstige Selbsteinschätzung des mensch-

lichen Akteurs limitiert wird und weit weniger durch die Grenzen des 

technikseitigen Möglichkeitsraumes: Letzterer bietet sehr viel Potenzial 
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für den sinnvollen Einsatz von Tablets im Schulkontext. Ob allerdings po-

tenziell nützliche Apps auch zum Einsatz gelangen oder nicht, ob verfüg-

bare Updates tatsächlich installiert werden oder nicht usw., hängt stets 

davon ab, inwieweit die einzelne Lehrkraft mit der jeweiligen technischen 

Neuerung etwas anzufangen weiss und/oder inwieweit sie sich eine ar-

beitseffiziente Nutzung zutraut.

4.2.3	 Unterstützung im Verlauf der Aneignung
Ein weiterer besonders aneignungsrelevanter Faktor ist unseren Analysen 

zufolge die Unterstützung, auf die Lehrkräfte während der Aneignungs-

prozesse zurückgreifen können. Qualität und Geschwindigkeit der Table-

taneignung hängen in hohem Masse davon ab, ob die Lehrkraft während 

der tentativen Phasen (siehe Abb.1, Tentative Austauschpraktiken auf 1., 2., 

… usw. Ebene) eine bedarfsgerechte, an die jeweilige Entwicklungsebene 

angepasste Begleitung im Umgang mit dem Tablet erfährt. Nur so wird 

das Erreichen der nächsten temporär routinierten Phase (siehe Abb.1, Rou-

tinierte Austauschpraktiken auf 1., 2., …usw. Ebene) gezielt unterstützt.

Aus der Forschungsliteratur zum beruflichen Lernen in der digitali-

sierten Arbeitswelt ist bekannt, dass wichtige Kompetenzen grössten-

teils im Rahmen informeller und non-formaler Lernprozesse erworben 

werden. Erfolgsentscheidend ist jedoch oftmals, dass das informelle und 

non-formale Lernen systematisch von formalen Bildungsangeboten flan-

kiert wird, um den angestrebten Kompetenzerwerb abzusichern (vgl. 

Ifenthaler 2018). Dementsprechend nehmen wir auch für tabletbezogene 

Aneignungsprozesse von Lehrkräften an, dass optimalerweise verschiede-

ne informelle, non-formale und formale Lernelemente bzw. entsprechende 

Elemente der Lernunterstützung ineinandergreifen und sich wechselsei-

tig ergänzen sollten. Unsere Analysen auf Basis der Daten des ersten Erhe-

bungszeitraums geben Aufschluss darüber, welche Arten des Lernens bzw. 

der Lernunterstützung in den ersten sechs Monaten nach Aushändigung 

der Tablets zusammenspielen. Insgesamt ergibt sich das folgende Bild:

Der erste Zugang zum Gerät geschieht innerhalb eines einmaligen 

verpflichtenden Workshops. Innerhalb dieses strukturgebenden, wenn 

auch nur sehr kurzfristig bestehenden formalen Rahmens bekommen 
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die Lehrkräfte ihr Tablet ausgehändigt und erhalten unmittelbar im An-

schluss eine erste Einführung, in der einige grundlegende Tablet-Funk-

tionen demonstriert werden. Bereits im Rahmen dieses Einführungs-

workshops haben die Lehrkräfte Gelegenheit, verschiedene Anwendungen 

selbst zu erproben, womit die erste Phase tentativer Austauschpraktiken 

mit dem Gerät (siehe Abb.1, 1. Ebene) eingeläutet wird. Nach dem Workshop 

setzt sich diese erste tentative Phase weiter fort, nun aber in Form unange-

leiteten Ausprobierens, was von mehreren unserer Untersuchungsteilneh-

menden als «Trial and Error» charakterisiert wird. Diese tentativen Aus-

tauschpraktiken jenseits eines formalen Rahmens bilden unseren Analyse-

ergebnissen zufolge derzeit den Kern des Aneignungsprozesses zwischen 

Lehrkraft und Tablet.

«Also wir hatten jetzt einmal so eine Einführung für alle. [...] Das ist 

erstmal viel in dem Moment. Da muss man einfach probieren, dass 

man da, da bisschen besser reinkommt.» (Frau N.; Grundschullehre-

rin/ Medienbeauftragte im Einzelinterview)

Durch seine medial-materielle Beschaffenheit stellt das Tablet diverse 

Anforderungen an die Lehrkraft, die es im Zuge des Aneignungsprozesses 

zu bewältigen gilt, d. h. die Technik gibt vor, was gelernt werden muss, um 

bestimmte Funktionen nutzen und somit die jeweils gewünschten Szena-

rien im schulischen Berufsalltag mediengestützt realisieren zu können.5

«Was ist, wenn ich jetzt ein Bild suche über Google? Wie finde ich das 

überhaupt? Wie speichere ich das ab? Wie kriege ich das bei Explain 

Everything rein?» (Frau T.; Grundschullehrerin in Gruppendiskus-

sion)

Innerhalb unseres Samples stellt sich die Situation so dar, dass die 

meisten Lehrkräfte nach dem Einführungsworkshop zunächst versuchen, 

sich autodidaktisch in weitere Anwendungen des Tablets einzuarbeiten. 

Teilweise erfolgt dies, indem gezielt nach spezifischen Funktionen ge-

sucht wird; teilweise werden aber im alltäglichen Umgang mit dem Gerät 

5	 Die daraus resultierende Macht des Herstellers und dessen weitreichender 
Einfluss auf die Institution Schule bedürfen sicherlich einer genaueren Refle-
xion, auf die im Rahmen dieses Beitrags aus Platzgründen lediglich verwiesen 
werden kann.
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auch ganz zufällig bislang unbekannte Funktionen entdeckt und für die 

den eigenen schulischen Gebrauch erschlossen. Mehrere Lehrkräfte ver-

weisen darauf, im Rahmen ihrer autodidaktischen Bemühungen häufiger 

an Grenzen zu stossen und auf die spontane Unterstützung von Kollegen, 

technikkundigen Familienmitgliedern oder Freunden angewiesen zu sein. 

Insgesamt lässt sich festhalten, dass die tentativen Austauschpraktiken, 

die nach dem Einführungsworkshop stattfinden, so gut wie ausschliess-

lich von non-formalen und informellen Lern- bzw. Unterstützungsprozes-

sen geprägt sind. Kritisch wird das Fehlen eines formalen Rahmens immer 

dann, wenn auftretende Probleme mit dem Gerät von einer Lehrkraft al-

lein durch Ausprobieren nicht (oder allenfalls unter unverhältnismässigem 

Aufwand) gelöst werden können und dann aber die notwendige Hilfestel-

lung aus dem Kollegenkreis oder dem privaten Umfeld ausbleibt. Ohne ge-

eignete Unterstützung kann schlimmstenfalls das Zustandekommen des 

Hybrid-Akteurs aus Lehrkraft und Tablet gänzlich verhindert, zumindest 

aber die Ausbildung bestimmter Dingfunktionen für berufliche Kontexte 

(vgl. Punkt 2) blockiert werden. Unsere Datenanalyse zeigt, dass der ein-

malige Einführungsworkshop seitens der Lehrkräfte zwar als hilfreich, 

aber nicht ausreichend empfunden wird. Offensichtlich besteht erhebli-

cher Bedarf an weiteren formalen Hilfsangeboten, die tabletbezogene An-

eignungsprozesse systematisch dort unterstützen, wo tentative Praktiken 

ohne formale Begleitung an ihre Grenzen stossen:

«Ja, wenn er [gemeint ist der Medienbildungsreferent der Stadt, der 

auch die Fortbildungen durchführt] vielleicht noch ein paar Mal 

mehr gekommen wäre, so ne? Das war eine Einführung erstmal. 

[...] Aber wenn man dann eine Frage hat und man kennt sich damit 

gar nicht aus, ähm, dann muss man eben ausprobieren oder muss 

irgendwer [bei der zuständigen Stelle der Stadt] anrufen, kontaktie-

ren, also das war [...] schwierig zum Teil.» (Frau D.; Grundschullehre-

rin/Medienbeauftragte im Einzelinterview)

Insgesamt ist festzuhalten, dass viele Lehrkräfte einen institutionali-

sierten, d. h. seitens der Schule bereitgestellten formalen Rahmen vermis-

sen, der den erfolgreichen Verlauf der Tabletaneignung fortlaufend absi-

chert.
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Vor diesem Hintergrund scheint es zunächst widersprüchlich, dass 

unsere Analysen andererseits aber eine geringe Bereitschaft zur Teilnah-

me an formalen Fortbildungsveranstaltungen erkennen lassen. Auffällig 

wenige Lehrerinnen und Lehrer unseres Samples berichten, zusätzlich zu 

dem verpflichtenden Einführungsworkshop noch weitere Fortbildungs-

veranstaltungen zu tabletbezogenen Themen besucht zu haben.

Eine erste mögliche Ursache der geringen Fortbildungsbeteiligung 

deutet sich im Interview mit einer Medienbeauftragten an:

«Wir haben eine Fortbildungsbeauftragte [...] mit der sprechen wir 

dann ab, Mensch, was sind für Fortbildungen sonst noch gewünscht 

[...] also sie macht Abfragen bei den Lehrern [...] wenn dann was 

kommt mit iPads, dann gucke ich mich um oder Herr H. je nachdem 

oder wir halt in der Gruppe gucken uns um ähm was wird angebo-

ten, wo kann man sich melden.» (Frau D.; Grundschullehrerin/Medi-

enbeauftragte im Einzelinterview)

Die hier beschriebene Vorgehensweise, bei den Lehrkräften Fort-

bildungsbedarfe zunächst abzufragen und dann lediglich zu explizit ge-

wünschten Themen entsprechende Veranstaltungen anzubieten, erscheint 

insbesondere im Bereich der medienpädagogischen Lehrerinnen- und 

Lehrerfortbildung problematisch: Um die eigenen Bedarfe konkret benen-

nen zu können, bedarf es gewisser Vorkenntnisse, die aber gerade in Bezug 

auf digitale Medien bei Lehrkräften noch nicht mehrheitlich vorausgesetzt 

werden können (vgl. Punkt 4.2.2).

In anderen Interview- und Gruppendiskussionspassagen tritt als eine 

zweite mögliche Ursache der geringen Fortbildungsbeteiligung die Zeit-

knappheit in den Mittelpunkt: An verschiedenen Stellen wird deutlich, dass 

das Thema Tableteinsatz in Konkurrenz zu zahlreichen anderen wichtigen 

Fortbildungsthemen steht. Möglicherweise führt dies dazu, dass Lehrkräf-

te selbst dann, wenn sie einen tabletbezogenen Fortbildungsbedarf klar 

formulieren könnten, bewusst davon absehen, weil sie sich zeitlich ohne-

hin schon zu stark eingebunden fühlen.

Eine dritte mögliche Ursache dafür, dass viele Lehrkräfte über den 

allgemeinen Einführungsworkshop hinaus kaum noch weiterführende 

Tablet-Fortbildungen besuchen, scheint darin zu liegen, dass sie keine 
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passgenau zugeschnittenen Veranstaltungen finden. Dies wiederum ist 

vermutlich dadurch bedingt, dass tabletbezogene Fortbildungsinteres-

sen je nach medienbezogenen Vorkenntnissen, nach Unterrichtsfach, nach 

Funktion innerhalb der Schule usw. so stark variieren, dass es schlicht un-

möglich ist, jedem gerecht zu werden. Die folgenden Interviewpassagen 

spiegeln die grosse Heterogenität innerhalb der Kollegien wider:

«Datensicherheit, das wäre eine Fortbildung, auf jeden Fall. Das ist 

so ein grosses Thema.» (Frau D.; Grundschullehrerin/Medienbeauf-

tragte im Einzelinterview)

«Aber wirklich unterrichtspraktisch [...] ich sag mal als Beispiel zwei-

te Klasse, Thema Wiese und was könnte man da jetzt beispielswei-

se für zwei drei neuere Methoden mit dem iPad da tun.» (Frau B.; 

Grundschullehrerin im Einzelinterview)

«Also ich kann mir vorstellen, dass auch im kreativen Bereich ähm 

also hier schulintern mit den iPads ähm, indem ich hier Zeichen-

programme aufrufen kann, mit denen ich noch nicht gut arbeiten 

kann, wo ich erklärt bekommen möchte wie kann ich jetzt ein Kind 

im zweiten Schuljahr eigentlich hier ähm die Schreibschrift oder die 

Grundschrift vermitteln, mit dem iPad.» (Frau G.; Grundschullehre-

rin im Einzelinterview)

«Ich persönlich würde gerne mehr in diese, mehr über diese Apps 

erfahren, was du eben nutzt, B., ne? Diese Klassen-Apps und was du 

vorhin erklärt hast, ne? Diese verschiedenen Sachen, weil ich mich 

damit nicht auskenne.» (Herr J.; Grundschullehrer in Gruppendis-

kussion)

Die hier zum Ausdruck gebrachten individuellen Fortbildungsinteres-

sen lassen sich nur schwer bündeln, sodass die Organisation gemeinsamer 

Schulungen für alle Lehrkräfte einer Schule schwer umsetzbar ist.

Zusammenfassend gesprochen scheint das Format der klassischen 

Fortbildungsveranstaltung also aus drei Gründen weniger gut geeig-

net zu sein, um tabletbezogenen Aneignungsprozessen den notwendigen 
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formalen Rahmen zu geben: Erstens hindert unzureichendes Grundlagen-

wissen die Lehrkräfte an einer gezielten Suche nach sinnvollen weiter-

führenden Angeboten; zweitens mangelt es an zeitlichen Ressourcen; und 

drittens erschwert die hohe Diversität der Bedarfe innerhalb von Kollegien 

die Organisation passgenauer Angebote.

Wie unsere Datenauswertung zeigt, beginnen sich an den Schulen im 

Zuge der Tabletimplementation aber bereits alternative Formate formalen 

Lernens bzw. formaler Lernunterstützung zu etablieren: Eine der Schulen 

hat eine Art «Tabletsprechstunde» eingeführt, in der medienaffine Lehr-

kräfte ihren Kolleginnen und Kollegen regelmässig bei der Problembewäl-

tigung helfen. In einer anderen Schule wurde innerhalb von Konferenzen 

ein festes Zeitfenster eingerichtet, innerhalb dessen ausgewählte Best-

Practice-Beispiele präsentiert werden. Es handelt sich dabei um eine Art 

schulinterne Kurzfortbildung, bei der Lehrpersonen, die zuvor stellvertre-

tend für den Rest des Kollegiums an einer externen Fortbildungsveran-

staltung teilgenommen haben, ihre Kenntnisse gebündelt und bedarfsge-

recht weitergeben. Diese Massnahmen werden von den Lehrkräften unse-

res Samples grundsätzlich positiv beurteilt, wobei jedoch mehrfach betont 

wird, dass es sich allenfalls um erste Lösungsansätze handele, die weiter 

optimiert und verstetigt werden sollten.

5.	 Zwischenfazit und Ausblick
Insgesamt erscheinen die in unseren Interview-, Gruppendiskussions- und 

Beobachtungsdaten deutlich werdenden Prozesse der Tabletaneignung 

bzw. auch die als besonders aneignungsrelevant identifizierten Einfluss-

faktoren wenig schulformspezifisch. Zwar beziehen sich alle uns bislang 

zur Verfügung stehenden Daten auf grundschultypische Lehr-/Lernset-

tings, was bedeutet, dass z. B. nur von bestimmten, im Grundschulbereich 

sinnvoll einsetzbaren Apps die Rede ist. Abgesehen davon ist aber anzu-

nehmen, dass die prinzipiellen Abläufe und Zusammenhänge der Table-

taneignung von Lehrkräften, die unter Punkt 4 herausgearbeitet wurden, 

so oder in sehr ähnlicher Form auch bei entsprechenden Erhebungen im 

Sekundarschulbereich feststellbar sein dürften.6

6	 Letzteres bleibt freilich im Rahmen von Anschlussstudien unter Einbezie-
hung weiterer Schulformen zu überprüfen.
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Abschliessend sollen auf Basis der bislang vorliegenden Analyseer-

gebnisse erste Implikationen für die Förderung der Tabletaneignung von 

Lehrkräften gezogen werden. Sinnvoll erscheint es, bei den als besonders 

aneignungsrelevant identifizierten Einflussfaktoren anzusetzen, sodass 

nachfolgend Empfehlungen für die drei Bereiche Grundhaltung zu digitalen 

Medien im Schulkontext, Medienkompetenz und diesbezügliche Selbsteinschät-

zung sowie Unterstützung im Verlauf der Aneignung (vgl. Punkt 4.2) ausge-

sprochen werden.7

Was den ersten zentralen Einflussfaktor, die Grundhaltung zu digi-

talen Medien im Schulkontext, angeht, treffen wir bei den Lehrkräften 

unseres Samples bereits auf nahezu ideale Ausgangsbedingungen. Die 

seitens der Schulleitungsebene gezeigte Aufgeschlossenheit spiegelt sich 

bereits in den persönlichen Einstellungen der einzelnen Lehrkräfte wider, 

die dem Tableteinsatz zu Beginn allesamt offen gegenüberstehen. Wich-

tig scheint uns, dass die feineren Nuancen dieser grundsätzlich offenen 

Haltung stärker berücksichtigt werden. So bewegen sich die persönlichen 

Einstellungen unserer Untersuchungsteilnehmenden in einem Spektrum 

von freudig-erwartungsvoller bis hin zu kritischer Aufgeschlossenheit. 

Um etwaigen Enttäuschungen und einem daraus resultierenden Verlust 

der zunächst positiven Grundhaltung vorzubeugen, sollte den Lehrkräf-

ten in Vorgesprächen hinreichend Gelegenheit gegeben werden, eventuell 

überzogene Erwartungen oder auch Befürchtungen zu thematisieren und 

zu reflektieren. Eine von Anbeginn realistische Einschätzung von Chancen 

wie auch Risiken der Tabletnutzung kann erheblich dazu beitragen, die po-

sitive Grundhaltung gegenüber dem Gerät dauerhaft zu erhalten. Darüber 

hinaus scheint es geboten, im Rahmen solcher Vorgespräche über die per-

sönlichen medienbezogenen Einstellungen der Lehrkräfte vor allem auch 

den Aspekt der Verantwortung gegenüber Kindern und Jugendlichen in 

7	 Es sei darauf hingewiesen, dass es sich um erste vorbehaltlich ausgesproche-
ne Empfehlungen handelt. Sie wurden auf Basis von Forschungsdaten erar-
beitet, deren Aussagekraft sich auf die Anfangsepisode der Tabletaneignung 
(d. h. primär auf die erste Ebene der Herausbildung des Hybrid-Akteurs aus 
Lehrkraft und Tablet, siehe Abb.1, 1. Ebene) beschränkt. Inwieweit diese Emp-
fehlungen darüber hinaus auch für den weiteren Verlauf der Tabletaneignung 
erfolgsförderlich sein können, müssen anschliessende Forschungsarbeiten 
(unter Einbezug der Daten des geplanten zweiten Erhebungszeitraums) zei-
gen.
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Zeiten einer tiefgreifenden Mediatisierung bewusst(er) zu machen, um me-

diale Aneignungsprozesse primär von dieser Seite her zu motivieren (und 

nicht allein durch Aspekte wie Arbeitserleichterung, Zeiteinsparung etc.).

Unsere Empfehlungen in Bezug auf den zweiten wesentlichen Ein-

flussfaktor, die allgemeine Medienkompetenz und die diesbezügliche 

Selbsteinschätzung der Lehrkraft, zielen darauf, schnell und anhaltend 

Erfolgserlebnisse im Umgang mit dem Tablet zu gewährleisten. Dies setzt 

zweierlei notwendig voraus: Zum einen sollte bei jeder Lehrkraft zunächst 

sichergestellt werden, dass medienbezogene Basiskompetenzen auf einem 

gewissen Level vorhanden sind, bevor man das Tablet zur selbstständigen 

Nutzung aushändigt. Je nach Ausgangslevel reicht dafür ein einmaliger 

Einführungsworkshop womöglich nicht aus, d. h. es bedarf hier eines dif-

ferenzierteren Angebots als bisher. Zum anderen gilt es, medienbezogene 

Stereotypen gezielt anzusprechen und argumentativ zu entkräften (wie 

z.  B. besagte Generationszuschreibungen, siehe Punkt 4.2.2). Es ist die 

Kombination aus beidem – einer vorsorglichen Vermittlung hinreichender 

Basiskompetenzen und einer Hinführung zur reflektierten Selbsteinschät-

zung – die dazu führt, dass Effekte wechselseitig positiver Verstärkung 

zwischen Medienkompetenz und diesbezüglichem Selbstbewusstsein ent-

stehen können, womit ideale Bedingungen für den gesamten weiteren Ver-

lauf des Aneignungsprozesses geschaffen wären.

Hinsichtlich des dritten wichtigen Einflussfaktors, der Unterstützung 

der Lehrkraft im Verlauf der Aneignung, empfehlen wir, sowohl den Be-

reich des non-formalen und informellen tabletbezogenen Lernens als auch 

den Bereich des formalen tabletbezogenen Lernens weiter zu verbessern, 

weil eine Mixtur der verschiedenen Lernformen dem aktuellen Stand der 

Forschung zufolge mit den besten Erfolgsaussichten verbunden ist (siehe 

Punkt 4.2.3).

Bezüglich non-formaler und informeller Lernvorgänge konnten wir 

feststellen, dass viele Lehrkräfte während ihrer autodidaktischen Aus-

einandersetzung mit dem Tablet stellenweise überfordert sind und sich 

dann selbst Hilfe organisieren müssen, um allein nicht lösbare Probleme 

zu überwinden und im Aneignungsprozess voran zu kommen. Bislang 

wenden sich die Lehrkräfte nach eigener Aussage in solchen Situationen 

entweder an technikaffine Kolleginnen und Kollegen oder an Kundige aus 
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dem privaten Umfeld. So entsteht ein hohes Mass an Abhängigkeit von 

Dritten. Eine sinnvolle Massnahme könnte darin bestehen, die Lehrkräfte 

stärker zur Selbsthilfe unter Nutzung frei verfügbarer Online-Ressourcen 

zu befähigen. Interessanterweise wird das an allen Schulen unseres Sam-

ples flächendeckend verfügbare Internet, das wie kein anderes Medium 

mit tiefgreifender Mediatisierung assoziiert ist (vgl. Hepp 2016), an keiner 

Stelle des bislang erhobenen Datenmaterials als potentielle Ressource zur 

situativen Problemlösung oder als Inspirationsquelle für didaktisch sinn-

volle Einsatzmöglichkeiten benannt. Hilfreich wäre womöglich schon, sys-

tematisch auf geeignete Info-Seiten, Erklärvideos etc. hinzuweisen (z. B. in 

Form eines regelmässig herausgegebenen Newsletters).

Formales Lernen, so eine weitere Erkenntnis unserer Analysen, kommt 

im Verlauf der Tabletaneignung bislang zu kurz. Das Tablet stellt die ein-

zelne Lehrkraft durch seine permanente Weiterentwicklung im Zusam-

menhang mit der hohen technischen Innovationsdichte auf Softwareebene 

stetig vor neue Handlungsprobleme, die fortlaufend einer zielgerichteten 

Begleitung bedürfen. Die Lehrkräfte unseres Samples weisen selbst expli-

zit darauf hin, dass ihren tabletbezogenen Aneignungsprozessen ein über 

den Einführungsworkshop hinausreichender formaler Rahmen fehlt, der 

jedoch unabdingbar ist, um non-formale und informelle Lernvorgänge sys-

tematisch zu ergänzen und den Erfolg der Tabletaneignung institutions-

seitig abzusichern. Formales Lernen bzw. formale Lernunterstützung in 

Form von klassischen Fortbildungsformaten scheint allerdings speziell im 

Bereich Tabletaneignung aus mehreren Gründen wenig praktikabel (vgl. 

Punkt 4.2.3). Stattdessen scheinen sich verschiedene innovative Formen 

von ‹Kurzfortbildungen› durchzusetzen, die formale Lerngelegenheiten 

bieten, dabei aber im Vergleich zur klassischen Fortbildung weniger auf-

wändig zu organisieren sind, zeitlich kürzer gehalten werden können und 

sich inhaltlich flexibler auf die heterogenen Bedarfe innerhalb der Kollegi-

en zuschneiden lassen. Vor diesem Hintergrund lautet unsere Empfehlung, 

vielversprechende Ansätze dieser Art, wie z.  B. die Tablet-Sprechstunde 

und die tabletbezogenen Best Practice-Slots in Konferenzen, zu verstetigen 

und bei Bedarf auszubauen. Ausserdem empfehlen wir eine inhaltliche Op-

timierung dahingehend, dass neben rein technischen Aspekten verstärkt 

didaktische (und bestenfalls auch spezifisch fachdidaktische) Aspekte 
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gemeinsam bearbeitet werden sollten, um sich gegenseitig zu neuen Nut-

zungsweisen zu inspirieren und diesbezüglich die Entstehung routinierter 

Austauschpraktiken zwischen Lehrkraft und Tablet gezielter zu fördern.

Des Weiteren ist auch zu Zwecken formalen Lernens bzw. formaler 

Lernunterstützung unbedingt zu empfehlen, den Lehrkräften unterstüt-

zende Online-Angebote zu unterbreiten. Überraschenderweise scheint 

diese Option seitens der Schulen unseres Samples – trotz einer hohen Auf-

geschlossenheit der Schulleitungen für Digitalisierungsinitiativen – bis-

lang noch gar nicht genutzt zu werden. Dabei liessen sich gerade auch di-

gital innovative formale Fortbildungsmöglichkeiten schaffen, die im Ver-

gleich zu klassischen Präsenzfortbildungen organisatorisch, zeitlich und 

inhaltlich flexibler gestaltet werden könnten und somit den Wünschen 

der Lehrkräfte entgegenkämen. Sinnvoll könnte zum Beispiel sein, E-Lear-

ning-Materialien in Form von digitalen Checklisten, Leitfäden, Video-Tu-

torials u.. ä. für Selbstlernphasen der Lehrkräfte bereitzustellen. Wichtig 

wäre, zugleich immer auch Kommunikationstools für den Austausch aller 

Beteiligten einzubinden. Auch Beratungsangebote wie die Tablet-Sprech-

stunde könnten zumindest teilweise digitalisiert werden. Um zeitlich und 

räumlich flexibler arbeiten zu können, wäre es denkbar, mittels eines ent-

sprechenden Tools den Bildschirm zu teilen und so bestimmte Anwendun-

gen gemeinsam zu simulieren. Auch bei Online-Angeboten sollte grund-

sätzlich berücksichtigt werden, dass neben den Anforderungen auf tech-

nischer Ebene die (fach-)didaktischen Aspekte der Tabletnutzung nicht zu 

kurz kommen.

Zusammenfassend bleibt festhalten, dass alle erarbeiteten Vorschläge 

zur Optimierung non-formaler und informeller wie auch formaler Lernvor-

gänge im Laufe der Tabletaneignung auf eine noch effektivere Unterstüt-

zung von Lehrkräften zielen. Erfolgsentscheidend ist, dass die Lehrkräfte, 

wann immer nötig, bedarfsgerechte Impulse zur Auseinandersetzung mit 

den jeweils neuesten technisch möglichen und pädagogisch sinnvollen An-

wendungen des Tablets im Arbeitsalltag bekommen.
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Räume erschliessen mit einem 
Smartphone im Sachunterricht an 
einer Grundschule
Möglichkeiten und Herausforderungen

Stefanie Nickel

Zusammenfassung
Schulische Akteurinnen und Akteure, wie z. B. Lehramtsstudierende, haben häufig 

keine bzw. kaum frühkindliche Erfahrungen mit digitalen Medien, treffen jedoch 

auf eine nachwachsende Generation von Schülerinnen und Schülern, die bereits 

von klein auf in irgendeiner Weise in deren Nutzung eingebunden sind und entspre-

chendes Knowhow mitbringen. Lehr- und Lernprozesse beruhen auf dialogischer 

Gegenseitigkeit im Sinne einer Verschränkung von Subjekt und Struktur; es gilt 

daher, einen kooperativen und kommunikativen Erfahrungsraum beim Einsatz di-

gitaler Medien zu schaffen. Um beispielsweise Räume mobil zu erschliessen, bietet 

sich das Erstellen einer Rallye auf dem Smartphone an. Auf diese Weise wird ein ge-

meinsamer Sachgegenstand aus dem Lebensumfeld der Schülerinnen und Schüler 

sowie der Studierenden aufgegriffen. Im Sinne des ausserschulischen Lernens er-

kunden und erschliessen sich die beteiligten Akteurinnen und Akteure gemeinsam 

im Team einen bestimmten Ort, um im Anschluss eine Rallye zu planen, auszuar-

beiten sowie zu reflektieren. Im Fokus stehen dabei die Anbahnung und der Aufbau 

von Medienkompetenz durch den Umgang mit digitalen Medien, während im Ar-

beitsprozess durch dialogisch orientierte Aushandlungsprozesse in Kleingruppen 

heterogene Medienerfahrungen eingebracht werden. Zu fragen ist daher: Wie kann 

ein dialogisch angelegter Erfahrungsraum beim mobilen Lernen aussehen?

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb16/2021.01.16.X
http://www.medienpaed.com
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Mobilize spaces with a rally via Smartphone. Possibilities 
and challenges

Abstract
School actors, such as teaching students, often have little or no early childhood 

experience with digital media, but meet pupils who are already involved in their 

use from an early age and have the necessary know-how. Teaching and learning 

processes are based on dialogical reciprocity in the sense of an entanglement 

of subject and structure. It is therefore important to create a cooperative and 

communicative space of experience in the use of digital media. In order to develop 

spaces on the move the creation of a mobile rally is an obvious choice. In this 

way, a common subject matter from the direct living environment of the pupils 

and students is taken up. In terms of out-of-school learning, the participating 

actors explore and develop a specific location together in the team in order to 

then plan, work out and reflect on a rally. In both groups the focus is on the 

initiation and development of media literacy through the use of digital media, 

while heterogeneous media experiences are introduced in small groups in the 

work process through dialogically oriented negotiation processes. The question is 

therefore: What can an experiential space look like, which offers the opportunity 

to learn mobilely?

1.	 Vom Primat der überwältigenden Allmacht neuer 
Medien

In seiner dystopischen Novelle 1984 schreibt George Orwell über die Macht 

gedanklicher Kontrolle durch Technik und über den Glauben daran, dass 

Realität nur im menschlichen Geist existiert (Orwell 1949). Mit Blick auf das 

Werk drängt sich die Frage nach der aktuellen Realität digitaler Medien und 

ihrem Einfluss sowohl auf die gesellschaftliche sowie kindliche Entwick-

lung auf. Orwells Erzählung zeichnet ein düsteres Bild von einer zukünfti-

gen Gesellschaft, die unter massivem Einfluss technologischer und digita-

ler Wirkmechanismen steht und zu Machtzwecken ausgenutzt wird. Dies 

erfolgt auf Basis nicht hinterfragter Macht- und Hierarchieverhältnisse. 

Kurz gesagt: Der Roman beschreibt eine endgültige Abschiedserklärung 



163

Räume erschliessen mit einem Smartphone im Sachunterricht an einer Grundschule

an die Mündigkeit und Individualität des Einzelnen aufgrund technologi-

scher und digitaler Allmacht. Die amerikanische Soziologin Sherry Turkle 

(2017) greift diesen Punkt in ihrem Buch Alone Together auf, personalisiert 

Technologie und macht sie zum «architect of our intimacies» (ebd., 1). Folgt 

man dem aktuellen öffentlichen Diskurs in sozialen Netzwerken, wieder-

holt sich der negativ urteilende, emotional aufgeladene Blick auf digitale 

Technik und Medien sowie ihre Nutzung durch Kinder – häufig einseitig. 

Damit ist der Problemhorizont eröffnet: Eine allzu kritische, bewahr-

pädagogische Beurteilung digitaler Medien bis hin zur völligen Ablehnung 

verkennt Handlungsmöglichkeiten und räume. Diese gilt es ebenso zu re-

flektieren wie Herausforderungen und Risiken. Schon deshalb, weil sich 

bei der Implementation digitaler Medien in Lehr- und Lernprozesse etwas 

Neues in bestehende Strukturen einfügt und diese ebenso verändert. Ne-

ben Räumen braucht es daher ebenso Zeit, bis sich der Einsatz in organi-

sationslogische, pädagogische und methodisch-didaktische Strukturen 

hineinentwickelt. 

Dies stellt eine dialogische, ko-konstruktive und prozesshafte Gestal-

tungsaufgabe dar, an der Schülerinnen und Schüler, Eltern, Lehrerinnen 

und Lehrer, Pädagoginnen und Pädagogen sowie Lehramtsstudieren-

de gleichermassen beteiligt sind, um u.a. beharrlichen Irrtümern (vgl. 

Spannagel 2015) zu begegnen und Widersprüche aufzulösen. Anders ge-

sagt: Lehramtsstudierende haben häufig keine bzw. kaum frühkindliche 

Erfahrungen mit digitalen Medien gesammelt, treffen jedoch auf Schüler-

innen und Schüler, die bereits von klein auf in irgendeiner Weise in digitale 

Kontexte eingebunden sind und entsprechendes Knowhow mitbringen (vgl. 

Wiesemann und Fürtig 2018). Prenskys (2001) Verständnis vom «digital na-

tive» verkennt jedoch, dass intuitives Handeln nicht gleich kompetentes 

Handeln ist. An dieser Stelle setzt das nachfolgende Projekt an. Denn dieses 

rückt das Zusammenspiel zwischen Theorie und Praxis im Lehramtsstudi-

um in den Fokus sowie damit einhergehende Aktivitäten und strukturelle 

Gegebenheiten im Sinne einer Verschränkung von Subjekt und Struktur 

nach Anthony Giddens (1988). Thematisiert werden der Einsatz digitaler 

Technologien in der Grundschule sowie die gemeinsame Entwicklung von 

Ideen und didaktischen Konzepten mit Blick das Erschliessen von Räumen 

im Sachunterricht. Nachgezeichnet werden soziale Praktiken einer kleinen 
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Kohorte von 50 Teilnehmerinnen und Teilnehmern im Umgang mit digita-

len Technologien im Kontext der Ausgestaltung des Lehr- und Lernprozes-

ses. Die Durchführung des Projekts erfolgte auf Basis des Selbstverständ-

nisses von schulischer Aktionsforschung nach Altrichter, Posch und Spann 

(2018). Die Umsetzung wurde aus praxiserforschender Perspektive mittels 

Foto, Beobachtung, Interviews und Forschungstagebuch begleitet.

Aus forschungsrelevanter Perspektive ist also mit Blick auf die dialo-

gische Verschränkung von Subjekt und Struktur zu fragen: Wie können 

kooperative und kommunikative Erfahrungsräume aussehen, in denen 

digitale Medien zum Einsatz kommen (Struktur)? Wie nutzen die schu-

lischen Akteure und Akteurinnen die Angebote bzw. welche Einwände 

haben sie (Subjekt)? Und welche methodisch-didaktischen Überlegungen 

sind notwendig (Verschränkung von Subjekt und Struktur)? Um den Fra-

gen in diesem Artikel nachzugehen, wird zunächst im zweiten Kapitel 

der Blick auf die sich verändernde Lebenswelt der Kinder und jungen Er-

wachsenen gerichtet. Im Anschluss erfolgen im dritten Kapitel eine skiz-

zenhafte Begriffsklärung sowie eine darauf aufbauende Auseinanderset-

zung mit einem Modell zur Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen mit 

digitalen Medien. Bei diesem wird ein dialogisches Verhältnis zwischen 

Medienkompetenz und Medienbildung hergeleitet. In diesem zeigen sich 

Zusammenhänge zwischen medienpädagogischen sowie Grundschul- und 

Sachunterrichtsdidaktischen Überlegungen. Auf dieser Grundlage findet 

im vierten Kapitel eine Auseinandersetzung mit Möglichkeiten der Raum-

konstruktion und -aneignung statt, um die Relevanz des Einbezugs von 

ausserschulischen Lernorten im konkret-physischen Raum mit Blick auf 

das Lernen in der Grundschule zu verdeutlichen. Mit Hilfe eines Praxisbei-

spiels erfolgt im fünften Kapitel der Versuch einer Theorie-Praxis-Verzah-

nung im Lehramtsstudium.

2.	 Mediatisierung der Lebenswelt
Für die Hinwendung zu einer Unterrichtsgestaltung (vgl. Irion 2018; Irion 

2016; Peschel 2016) mit digitalen Medien spricht die in der gegenwärtigen 

Zeit aktive und breite Nutzung dieser durch Kinder und (junge) Erwach-

sene in ihrem gesellschaftlichen und durch historische Entwicklungen 
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geprägten Lebensraum. Dieser fungiert als Basis für ihre Entwicklung 

und Bildung. Unter dem Konzept der mediatisierten Kindheit (vgl. Tillmann 

und Hugger 2014) wird verstanden, dass digitale Medien ein «selbstver-

ständlicher Bestandteil der kindlichen Lebens- und Alltagswelt» (ebd., 31f.) 

sind. Das heisst, technische Aspekte sowie kommunikative, kulturelle und 

soziale Praktiken verändern sich durch die Nutzung. Anders gesagt: Di-

gitale Medien wirken sich auf das Gestalten von Beziehungen, Mobilität 

und Aushandlungsprozesse zwischen Kindern und Erwachsenen (vgl. ebd.) 

aus. Kinder und Erwachsene als soziale Akteurinnen und Akteure gestal-

ten und verändern ihre Umwelt aktiv durch ihre alltäglichen Praktiken. 

Zugleich entwickeln sie durch ihr Handeln ihre Persönlichkeit im Kon-

text eines medial geprägten Lebensraums. Dieser soziale Raum umfasst 

nach Baacke (vgl. 1998) alle Kommunikationen der miteinander agierenden 

Menschen. Aus diesem Grund wird Medienkompetenz ein zentraler Stellen-

wert zugesprochen. Digitale Medien wirken auf die Lebensgestaltung in 

diesem Raum. Sie tragen zu kulturellen und sozialen Wandlungsprozes-

sen im Rahmen gesellschaftlicher Praktiken, bei der Ausgestaltung von 

Beziehungsstrukturen sowie zur individuellen und kollektiven Identitäts-

bildung bei (vgl. Fürtig und Wiesemann 2018; Irion 2018; Aufenanger 2015; 

Spannagel 2015; Tillmann und Hugger 2014; Spanhel 2010; Tulodziecki 

und Herzig 2010).

Beispielsweise zeigt der Blick auf aktuelle Studien, dass 99% der 

13-19-Jährigen ein Smartphone besitzen und zur Freizeitgestaltung und 

Informationsbeschaffung nutzen (vgl. Feierabend, Plankenhorn, und 

Rathgeb 2016). Bei den 6-13-Jährigen zeigen zwei Drittel Interesse an den 

Themengebieten «Handy/Smartphone» und «Internet/Computer/Laptop». 

53% der befragten Kinder zwischen 6 und 13 besitzen bereits ein Smartpho-

ne und nutzen dieses regelmässig. Zu den beliebtesten Plattformen gehö-

ren WhatsApp, Youtube, Facebook, Instagram und Snapchat (vgl. Feierabend, 

Plankenhorn, und Rathgeb 2017). 

Neben dem Bezug zum Lebensraum sprechen daher auch zukünftige 

Entwicklungen im digitalen Kontext sowie eine Unterstützungsfunkti-

on, die digitale Medien beim Lernen einnehmen können (Döbeli Honegger 

2016). Eine sachgemässe, kreative und reflektierte Einbindung in univer-

sitäre wie auch schulische Lehr- und Lernprozesse erscheint relevant. Für 
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die weitere Auseinandersetzung mit der Thematik rückt daher zunächst 

die Klärung der Begriffe Medien, Medienkompetenz und Medienbildung in 

den Fokus. Aus den nachfolgenden Gedanken wird im Anschluss ein Mo-

dell abgeleitet, um Handlungsmöglichkeiten sowie strukturelle Implikati-

onen aufzuzeigen. 

3.	 Medien, Medienkompetenz und Medienbildung
Tulodziecki und Herzig (2010) verstehen Medien als Mittel bzw. etwas Ver-

mittelndes, «durch die in kommunikativen Zusammenhängen potentiel-

le Zeichen mit technischer Unterstützung» (ebd., 18) genutzt werden. Das 

Verständnis von Medien als reine Mittler greift zu kurz, da Medien ebenso 

umwelt- und strukturprägend sind. Spanhel (2010) verweist in diesem Zu-

sammenhang darauf, dass Medien auch als «Träger von Kultur und Ge-

sellschaft» verstanden werden sollten (vgl. ebd., 50). Die bei Spanhel ange-

sprochene Zeichenfähigkeit ermöglicht dem Subjekt Handlung und Reflexi-

on im Kontext von strukturellen Rahmenbedingungen. Diese Perspektive 

eröffnet neue Handlungsmöglichkeiten und –räume für das Subjekt1. In 

Anlehnung an die enge Definition von Pirnay-Dummer und Spengler (2019) 

werden Medien im Folgenden daher verstanden als Mittler und Vermittler, 

wodurch der pädagogisch Handelnde zu einem Primärmedium wird, wäh-

rend Materialien als Sekundärmedium fungieren und angewandte Metho-

den der Vermittlung von Wissen als Tertiärmedien (ebd., 483). Eine ähnlich 

enge Definition liefert auch Moser (2019, 1 ff.). 

So wird in diesem Artikel unter Medienkompetenz die Anwendung 

erlernter Muster verstanden (vgl. Spanhel 2010). Operativ heisst das für 

das Vermitteln und Aneignen von Medienkompetenz im institutionellen 

Kontext: Um Medien kompetent zu nutzen, eignet sich das Subjekt im 

Sinne Weinerts (2001) entsprechendes Wissen, Können und Haltungen zu 

und über Strukturen an (Tulodziecki 2019, 199 ff. u. 2011, 23; zum Medi-

enkompetenzbegriff siehe auch Ladel, Knopf, und Weinberger 2018, 95 ff.). 

1	 In Orwells 1984 beispielsweise dient ein Tagebuch als Medium und wird zum 
Gegenstand einer heimlich geführten Auseinandersetzung zwischen Mensch 
und Umwelt. Es stellt dabei sowohl den Vermittler einer kommunikativen 
Praktik dar (Zeichen schreiben) sowie den Träger einer sozio-kulturellen Re-
flexion (Zeichen deuten und verstehen) des Individuums. 



167

Räume erschliessen mit einem Smartphone im Sachunterricht an einer Grundschule

Medienbildung meint demgegenüber hier in Anlehnung an Spanhel (2014, 

587) einen (lebenslangen) Prozess der Auseinandersetzung mit Medien so-

wie das Ergebnis von Reflexion über Medien. Das heisst, das Subjekt verän-

dert aktiv und eigenständig Deutungs- und Handlungsmuster, um ein auf-

geschlossenes Verhältnis zwischen sich und seiner Umwelt zu entwickeln. 

Hierin zeigt sich ein transformativer Bildungsbegriff.

Mit Blick auf die unterschiedlichen Definitionen kann gefolgert wer-

den, dass beiden Begriffen der prozesshafte und reflexive Moment gemein 

ist. Eine konkurrierende Gegenüberstellung wird demnach obsolet. Sie 

können vielmehr dialogisch gedacht werden. Das heisst, der Kompetenz-

begriff fokussiert sich auf strukturelle Rahmenbedingungen sowie auf 

funktionale, strukturierende und messbare bzw. normative Aspekte. Diese 

können als Zielgrösse in Lehr- und Lernprozessen geltend gemacht wer-

den. Der Kompetenzerwerb bildet demzufolge eine Brücke für das Subjekt 

hin zu veränderbaren Rahmenbedingungen sowie zu einer umfassenden 

Persönlichkeitsentwicklung. Im Bildungsbegriff hingegen zeigen sich sub-

jektorientierte, flexible und wertfreie Aspekte. Sie sind nicht messbar. Bil-

dungsprozesse stellen vielmehr einen transformativen und individuellen 

Akt der Selbst- und Weltaneignung dar, mit dem Ziel der persönlichen Ent-

faltung von Anlagen (vgl. Klafki 1959, 180f.).

In Anlehnung an Giddens (1988) lässt sich daher folgendes Modell für 

die Gestaltung von (hoch-)schuldidaktischen Erfahrungsräumen unter Be-

rücksichtigung von digitalen Medien zugrunde legen (siehe Abb. 1). 
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Abb. 1.:	
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Eigene Darstellung in Anlehnung an A. Giddens Strukturationstheorie 
(vgl. 1988).

Strukturelle Bedingungen resultieren u.a. aus Zielsetzungen (siehe 

z. B. Strategiepapier der KMK) sowie theoretischen Grundlagen und tech-

nischen Aspekten über digitale Medien. Inhaltlich sollten sich Studieren-

de daher gezielt mit diesen auseinandersetzen und den Sachgegenstand 

in aktuelle Diskurse einbetten. Ziel ist dabei, dem intuitiv gesteuerten 

Erfahrungsvorsprung der Kinder und Jugendlichen im Schulalltag zu 

begegnen. In diesem Zusammenhang konstatiert Peschel (2016, 45f.), das 

Ziel, Inhalt und Methode genau festgelegt und das didaktische Setting 

mit Sorgfalt geplant werden sollten, um die eingangs erwähnte schwarz/

weiss-Zeichnung nicht noch weiter zu begünstigen. Aus hochschuldidak-

tischer Perspektive sollte aus diesem Grund den Studierenden ein kritisch-

reflektierter Umgang mit und durch digitale Medien nähergebracht wer-

den. Dies erfolgt, indem ein Sachgegenstand (z. B. Smartphone, Tablet und 

Apps) aufgegriffen und inhaltlich an die Erschliessung im konkreten Raum 

angebunden wird. Wissenschaftlich-reflexiv und institutionell nachhaltig 

verorten lässt sich die Gestaltung des Lehr- und Lernsettings daher als 

Erkenntnisgewinnung unter praxiserforschender Perspektive: Sie erfolgt 

durch die Verzahnung von Theorie-Praxis im Lehramtsstudium, weil Stu-

dierende sowie Schülerinnen und Schüler gemeinsam im Team arbeiten. 
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4.	 Räume, Raumverschränkung und ausserschulische 
Lernorte

Aus den vorangegangenen Gedankengängen lässt sich schliessen, dass 

strukturelle Bedingungen veränderbar sind. Durch einen kontinuierlichen 

Strom von Handlungen konstruiert das Subjekt den sozialen Raum und 

verändert ihn fortlaufend. Martina Löw (2011, 85f.) legt beispielsweise eine 

Raumvorstellung zugrunde, bei der die Konstitution von sozialen Räumen 

in zweierlei Hinsicht erfahren wird: Zum einen als einheitliche Inseln und 

zum anderen als heterogener, uneinheitlicher Raum. Zentral an Löws Aus-

führungen zum Raum ist in diesem Kontext, dass der Raumwandel durch 

«Erfahrungen in virtuellen Räumen» unterstützt wird (ebd., 86). Durch 

diese Annahme lassen sich unterschiedliche Vorerfahrungen, Kenntnisse 

und Präferenzen erklären – auch mit Blick auf entsprechende Sozialisati-

onsprozesse. Der virtuelle Raum bezieht sich hier auf Vorstellungen aus ge-

machten Erfahrungen, d.h. auf die rein geistige Realität des Subjekts. Es 

handelt sich um einen nicht greif- und fassbaren Ort, der nicht konkret 

erfahrbar ist und eine andere Zeittaktung aufweist. Betrachtet man z. B. 

die Handlungen virtueller Personen (der Sprung eines Avatars von einer 

Plattform in die Tiefe), haben diese keine Auswirkungen auf den Spieler. 

Ein Blick auf Untersuchungen von Jean Piaget zur Aneignung des räum-

lichen Vorstellungsvermögens erscheint interessant, um weitere Schlüsse 

für das Gestalten von Lehr- und Lernprozessen mit digitalen Medien zu 

ziehen. Als entwicklungspsychologisch fortschreitender Aneignungspro-

zess verstanden, begreift Piaget (1982) im Rahmen seiner Untersuchungen 

diesen auf zwei Ebenen: Wahrnehmung und Vorstellung. Kennzeichnend 

für das Verständnis ist das dialogische Verhältnis zwischen den Ebenen. 

Wahrnehmung meint das konkrete Erkennen von Gegenständen, während 

die Vorstellung der Gegenstände sich im Geiste vollzieht (vgl. Piaget 1982). 

Mit anderen Worten: das eine braucht den direkten, physischen Kontakt, 

das andere baut auf bereits vorhandenen Wissensbeständen durch den 

physischen Kontakt auf. Dieser Prozess findet quasi virtuell statt, d.h. rein 

geistig. Durch Handlung entwickelt sich demnach räumliches Denken (vgl. 

ebd., 75ff). 

In der Alterspanne zwischen sieben bis ca. 12 Jahren befinden sich 

Kinder Piaget zufolge in der konkret-operationalen Phase. Im Rahmen ihres 
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kognitiven Erkenntnisprozesses ist ihr Handeln auf Gegenstände ausge-

richtet, um vorhandene Denk- und Handlungsschemata zu verändern bzw. 

anzupassen oder aufzubauen. Grundlegende Voraussetzung für die Ent-

wicklung des Denk- und Erkenntnisvermögens ist die tätige Auseinander-

setzung mit dem Lebensraum, das Streben nach einem Ausgleich zwischen 

Strukturen und ihren Inhalten sowie der Reifegrad der jeweils physiologi-

schen Anlagen. Piagets Theorie passt zu einem konstruktivistisch ange-

legten Lehr- und Lernverständnis.2 

Zusammenfassend lässt sich sagen: Handlungen führen zu Erfahrun-

gen, die wiederum auf Wahrnehmungen gründen und zu reflektierten 

Vorstellungen werden können. Bei Baar und Schönknecht (2018) werden 

Erfahrungen als «Ausgangspunkt von Lernen, Wissen und Bildung» (ebd., 

7) verstanden. Sie können zu nachhaltigen Bildungserkenntnissen verhel-

fen, wenn sie in «konkreten Situationen in Form von subjektiv sinnbezo-

genem, entdeckendem und selbstbestimmten Lernen gemacht werden» 

(ebd.). Das Wahrnehmen und Erfahren des Fassbaren und Gegenständli-

chen im konkret-physischen Raum ist für die Lernprozesse von Kindern 

im Grundschulalter unerlässlich. Die Erfahrungen unterstützen dabei, 

Weltanschauungen aufzubauen, kritisch zu hinterfragen und autonom zu 

reflektieren. Das heisst, es geht um das bewusste Ein- und Aussteigen in 

unterschiedliche Erfahrungsräume. 

Aus diesem Grund wird im vorliegenden Artikel die Unterscheidung 

zwischen realem und virtuellem Raum bzw. physischer und geistiger Rea-

lität aufrechterhalten. Mit zunehmender medialer Durchdringung der 

frühkindlichen Lebenswelt verlieren die Grenzen jedoch an Konturen, so-

dass Räume nur durch die Reflexion derselben als getrennt wahrgenom-

men werden (hierzu siehe u.a. Koller 2018, 274-282). Die Unterscheidung 

erfolgt hier dennoch, um Möglichkeiten, Bedingungen und Grenzen der 

unterschiedlichen Raumstrukturen transparent zu machen. Darauf be-

zogen kann das Handeln der Subjekte mit Fokus auf Identitätsbildung, 

2	 Löw kritisiert jedoch zu Recht, dass bei Piagets Ausführungen zum kogniti-
ven Lernprozess kulturell tradierte Raumvorstellungen durch entsprechende 
Sozialisationsprozesse nicht berücksichtigt werden (vgl. Löw 2011, 76f.). Die 
sozialökologischen Ansätze von Uli Bronfenbrenner (1981) und Dieter Baacke 
(1993) liefern Aufschluss. Sie besagen, dass sich Kinder und Jugendliche Räu-
me im Sinne konzentrischer, immer grösser werdender Kreise erschliessen.
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persönliche Relevanzsetzungen und biographische Hintergründe reflek-

tiert werden. Dies erfolgt vor der Annahme Prenskys (2001), dass Kinder 

möglicherweise digitale Medien aufgrund der frühen Einbettung eher 

intuitiv nutzen und Räume als zusammengefasst wahrnehmen, während 

sich Erwachsene entsprechendes Knowhow nach und nach aneignen und 

Räume eher als getrennt verstehen (vgl. Koller 2018). Ob und wie sich das 

zeigt, wird im nachfolgenden Praxisbeispiel aufgezeigt. 

5.	 Räume mobil erschliessen mit dem Smartphone
Um Räume mobil zu erschliessen und sich Vorstellungen darüber bewusst 

zu machen, bietet sich das Erstellen einer Rallye auf dem Smartphone 

an. Auf diese Weise wird ein Sachgegenstand aus dem Lebensumfeld der 

Schülerinnen und Schüler sowie Studierenden aufgegriffen. Im Sinne des 

ausserschulischen Lernens entdecken, erkunden und stellen die beteilig-

ten Akteurinnen und Akteure im Team Fragen zum ausgewählten Lernort, 

um im Anschluss eine Rallye zu planen, auszuarbeiten sowie um gemein-

sam zu reflektieren. Im Fokus des Projekts stehen insbesondere auf Seiten 

der Studierenden die Anbahnung und der Aufbau von kommunikativer 

Kompetenz sowie von situativer Handlungspraxis im Umgang mit digita-

len Medien. Entsprechende Kompetenzen sollen bei den Schülerinnen und 

Schülern sowie den Studierenden aus den in der KMK (2016) zugrunde ge-

legten sechs Kompetenzbereichen (ebd., 15 ff.) angebahnt werden. Darun-

ter fallen im Einzelnen: 

Arbeitsinteressen klären und festlegen; digitale Kommunikationsmöglich-

keiten zielgerichtet auswählen; digitale Werkzeuge für die Zusammenarbeit 

bei der Zusammenführung nutzen; Verhaltensregeln bei digitaler Interaktion 

kennenlernen und die Kommunikation anpassen; öffentliche Dienste nutzen; 

Inhalte in verschiedenen Formaten bearbeiten, zusammenführen und veröffent-

lichen/teilen; Inhalte in bestehendes Wissen integrieren; Bedeutung von Urhe-

berrecht und Gestaltungsmittel von digitalen Medienangeboten kennenlernen; 

Chancen und Risiken des Mediengebrauchs reflektieren und Potenziale erken-

nen; technische Probleme identifizieren und Lösungen ermitteln.
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Aus diesem Grund richtet sich der Blick ganz konkret auf zwei Ebenen: 

1.	 Auf Lehramtsstudierende in der ersten Phase der Lehramtsausbildung 

mit dem Ziel der Sensibilisierung für Lehrerprofessionalisierung und 

Reflexion der eigenen Lehrerprofessionalität sowie Anbahnung von 

Kompetenzen bezogen auf das Handlungsfeld unter besonderer Be-

rücksichtigung von digitalen Technologien in der Grundschule. 

2.	 Auf Schülerinnen und Schüler der Grundschule mit den Ziel der An-

bahnung von Medienkompetenz und Sensibilisierung für kritische Fra-

gestellungen über das Nutzen von digitalen Medien sowie Erarbeiten 

eines Grundverständnisses für Logiken des Programmierens.

Im Prozessverlauf erkundeten die Schülerinnen und Schüler sowie die 

Studierenden mechanische Funktionen an technischen Gegenständen, um 

die Abläufe beim Erstellen einer Rallye selbsttätig nachzuvollziehen. Das 

Pilotprojekt3 «Future-LAB – Digitales Lernen» zielte dabei auf eine nach-

haltige Auseinandersetzung mit dem fachvernetzenden Themenbereich 

digitale Medien ab4. Gestartet wurde im April 2018 in Zusammenarbeit 

mit einer Grundschule in Siegen. Das Besondere der beteiligten Glückauf 

Grundschule ist ihre inklusive Ausrichtung sowie ihre jahrgangsübergrei-

fenden Klassen, die altersgemischten Lerngruppen und die überaus an-

sprechenden, materialreichen Klassenräume. Die Schule hat sich zum Ziel 

gesetzt, die Vielfalt der gemeinsamen Gruppen zu nutzen und jedes der 

insgesamt 205 Kinder auf seinem individuellen Weg zu begleiten; hierfür 

stehen Integrationskräfte helfend zur Seite.

3	 Siehe Beitrag mit Interview im WDR Lokalzeit Südwestfalen: «Kinder entwi-
ckeln App». (Gekürzte Version: https://www1.wdr.de/mediathek/video/sen-
dungen/lokalzeit-suedwestfalen/to-go/video-kinder-entwickeln-app--100.
html).

4	 Das hier vorgestellte Beispiel zum Erschliessen von Räumen mit einer Smart-
phone-Rallye sowie die daraus gewonnenen Erkenntnisse basieren auf einer 
kleinen Kohorte von insgesamt knapp 50 teilnehmenden Schülerinnen und 
Schülern sowie Studierenden. Eine Generalisierung der Ergebnisse ist daher 
nicht möglich. In diesem Beitrag geht es vielmehr um das Vorstellen eines 
theoretischen Modells sowie das darauf aufbauende methodisch-didaktische 
Umsetzen in der Praxis im Sinne einer dialogischen Verschränkung von Sub-
jekt und Struktur.
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Abb. 2.:	 Studierende der Universität Siegen sowie Schülerinnen und Schüler der 
Glückauf Grundschule in Siegen beim Programmieren und Spielen einer 
Rallye mit dem Smartphone.

Zunächst galt es, eine theoretische Grundlage im projektbegleitenden 

Seminar «Räume mobil erschliessen mit einer Smartphone-Rallye» zu le-

gen. Als Basis diente hierfür u.a. das weiter oben dargelegte Modell zum di-

alogischen Zusammenhang von Subjekt und Struktur (siehe Abb. 1). Dieses 

wurde in der Eröffnungssitzung vorgestellt sowie einschlägige schul- und 

medienpädagogische Diskurse bearbeitet. Der Themenbereich Digitales 

Lernen wurde auf diese Weise exemplarisch genutzt, um gemeinsam mit 

den Studierenden die Herangehensweise und Handhabe mit Webinhalten 

und Social-Networking aufzubereiten und zu erörtern. Das heisst, es ging 

um eine analytisch-reflexive und ethische Auseinandersetzung, mit dem 

Ziel einer kritischen Betrachtung der eingesetzten Medien (Ladel, Knopf, 

und Weinberger 2018). Zur Disposition standen u.a. Fragen mit Blick auf 

etwaige Bewältigungsstrategien, die zu einer Orientierung im Netz beitra-

gen, wie zum Beispiel: Darf ich Bilder online stellen und wenn ja, welche? 

Was muss ich beachten? Wer kann meine Inhalte sehen? Welche Probleme 

können auftreten und wie gehe ich mit diesen um? 

Unter Rückgriff auf die weiter oben skizzierten Begründungszusam-

menhänge zwischen Lebensraumbezug, Zukunftsbedeutung und Lern-

unterstützung wurde die gegenwärtige Bedeutung des Themenbereichs 

diskutiert (Döbeli Honegger 2016). Als zukunftsrelevant sahen die Studie-

renden dabei das Einbinden digitaler Medien mit Blick auf aktuelle Trends 

im komplexen Sozialgefüge von Online-Plattformen. Diese werden häufig 

von Kindern im Grundschulalter genutzt; neue Sprachkulturen und Be-

rufsfelder gehen daraus hervor. Den eher selbstverständlichen Umgang 

der Kinder grenzten die Studierenden ab von einer fundierten Kenntnis 

über Auswirkungen, Grenzen und Gefahren der Nutzung (Irion 2018). Hier-

unter fiel beispielsweise, dass Kinder immer häufiger eingebunden werden 
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als ökonomische Zielgruppe, weil sich gesellschaftliche Kontexte im Netz 

überschneiden. Mit Blick auf die eingangs erwähnten Haltungen gegen-

über digitalen Medien sowie ihre Nutzung durch Kinder zeigte sich in der 

Auseinandersetzung unter den Studierenden ein Spannungsbogen aus 

kritisch-bewahrpädagogischer und fasziniert-euphorischer Beurteilung. 

Dazu schreibt eine Studentin in ihrem Forschungstagebuch: 

«Ich hatte vor dem Seminar eine sehr kritische Haltung gegenüber 

digitalen Medien. Ich finde, dass der Konsum dieser in den letzten 

Jahren, besonders bei Kindern und Jugendlichen, aber auch bei Er-

wachsenen, gestiegen ist. Kaum jemand kann sich eine Welt ohne 

die digitalen Medien vorstellen. Jeder benutzt Smartphones, soziale 

Medien (Facebook, Instagram, Snapchat etc.) und auch Laptops, Ta-

blet, Spielkonsolen und Fernseher fehlen in kaum einem Haushalt. 

Aufgrund dessen hatte ich eine sehr negative Haltung gegenüber di-

gitalen Medien. Ich bin der Meinung, dass gerade in der Grundschule 

nicht der Fokus auf den digitalen Medien liegen sollte, da die Kinder 

schon genug Zeit mit diesen außerhalb der Schule verbringen» (vgl. 

FtStud1_w, S. 14).

Es zeigte sich ferner ein überaus heterogener Kenntnis- und Fähig-

keitsstand im Hinblick auf technische Aspekte; wenngleich alle teilneh-

menden Studierenden seit ihrem ca. 13. Lebensjahr ein eigenes Smartpho-

ne besitzen sowie Tablets, Laptops, entsprechende Programme und Apps 

nutzen - teilweise überaus kompetent. In diesem Zusammenhang sollte 

mit Hilfe des Projekts der vermittelnde Aspekt von Medien greifbar ge-

macht werden, indem sich die Studierenden sowohl informativ als auch 

instrumentell-qualifikatorisch mit diesen auseinandersetzen. Der nächste 

Schritt bestand daher darin, dass sich die Studierenden die Funktionswei-

se der App Actionbound aneigneten. Hierfür bot die Lernwerkstatt OASE an 

der Universität Siegen optimalen Raum zur Erkundung. Um sich das Pro-

gramm zu erschliessen, spielten die Studierenden eine vorbereitete Rallye 

mit zur Verfügung gestellten Tablets. Auf diesen war die App bereits ins-

talliert. Im Anschluss wurden einzelne Funktionen via Beamer-Projektion 

schrittweise erläutert. Es galt zu klären, was unter der Actionbound-App zu 

verstehen ist und wie sie funktioniert. 
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Bei der hier ausgewählten App handelt es sich um eine relativ einfach 

zu bedienendes Programm, das über eine Dozenten-Lizenz beim Anbieter 

für die Anwendung in Seminaren erworben werden kann. Früher besser 

bekannt als via paper und pencil erstellte Schnitzeljagd, wird diese Funktion 

nun durch das Nutzen von digitalen Fotos, Filmen und GPS via Smartpho-

ne und Tablet erweitert. Auf «www.actionbound.com» wird ein Account 

erstellt, auf dem sich die die Nutzer einloggen. Die Rallye bekommt einen 

Namen und der Inhalt wird festgelegt. Das heisst, entsprechende Aufgaben 

werden formuliert. So kann die Jagd zum Beispiel mit dem Finden eines 

Ortes über GPS beginnen. Dies ist wichtig, denn die Spieler sollten wissen, 

wo die Rallye anfängt. Es gilt also, zunächst einen Startpunkt festzulegen. 

Im Anschluss bietet die App die Möglichkeit, Abschnitte festzulegen, Infos 

bereit zu stellen sowie Quizze und Aufgaben zu formulieren sowie weite-

re Koordinaten zu bestimmen. Ziel ist es, genau wie bei der Schnitzeljagd, 

Rätsel und Aufgaben zu lösen, um möglichst viele Punkte zu sammeln und 

am Ende erfolgreich den Endpunkt zu erreichen – möglichst als Erster. Die 

Spieler werden auf diese Weise u.a. zu Reportern, Entdeckern und Erkun-

dern. 

Bevor die Arbeit mit den Schülerinnen und Schülern begann, program-

mierten die Studierenden zunächst eigenständig kleinere Bounds, um die 

Funktion der App zu durchdringen. In einer weiteren Sitzung galt es dann, 

die Herangehensweise methodisch-didaktisch für Grundschülerinnen 

und -schüler aufzubereiten. Dies erfolgte vor dem Hintergrund der wei-

ter oben dargelegten Annahmen über den Raum (siehe 4. Kapitel). Gefragt 

wurde, wie das Erstellen einer Rallye auf dem Smartphone Kindern im 

Grundschulalter nähergebracht werden kann. Mit Hilfe des didaktischen 

Modells nach Klafki, legten die Studierenden den Ablauf der gemeinsamen 

Treffen mit den Schülerinnen und Schülern fest und setzten sich mit the-

oretischen Aspekten auseinander: Ziele, Methoden und Inhalte sowie Ge-

genwarts-, Zukunfts- und exemplarische Bedeutung des Sachgegenstands 

wurden ausgelotet und festgehalten sowie mögliche Bedenken diskutiert. 

Hierbei lag der Fokus auf einer innovativen und kreativen Ausgestaltung 

der eingesetzten Medien. 
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Die Auseinandersetzung fand in Kleingruppen statt; die Gruppenzu-

sammensetzung blieb über den gesamten Prozessverlauf bestehen. Diese 

Vorgehensweise hat sich im weiteren Verlauf bewährt, da die einzelnen 

Kleingruppen aus maximal sechs Personen bestanden (im Verhältnis zwei 

Studierende zu vier Schülerinnen bzw. Schülern). Dies ermöglichte ein di-

rektes Einlassen auf die heterogene Gruppenzusammensetzung. In diesen 

waren je unterschiedliche Vorerfahrungen und Kenntnisstände mit und 

über digitale Medien vorhanden. Die Studierenden planten die einzelnen 

Sitzungen eigenständig und bereiteten die Umsetzung gemäss ihrer Klein-

gruppe didaktisch vor und nach. Auf diese Weise erweiterten sie ihr eigenes 

situatives Handlungsrepertoire, da auf Situationen direkt reagiert werden 

musste. So entstanden Erklärfilme, Karten und Poster, um die Funktions-

weise sowie die Symboliken der App für die Schülerinnen und Schüler kon-

kret sichtbar zu gestalten. In diesem Vorgehen steckt der Zusammenhang 

zwischen Subjekt und Struktur sowie der im dritten Kapitel dargelegte 

Medienbegriff. Für die didaktische Gestaltung und das Kennenlernen der 

Schülerinnen und Schüler standen zwei Sitzungen zur Verfügung. 

Abb. 3.:	 Didaktisches Material der Studierenden im Seminar.

Um mit den Schülerinnen und Schülern eine virtuelle Rallye-Strecke 

festzulegen, war der Besuch von konkret-physischen Orten notwendig. 

Das heisst, ausserschulische Lernorte wurden besucht. Hierfür kamen kul-

turelle Orte in Siegen (z. B. Theater, Museum, Bibliothek) ebenso wie Orte 

der Natur (z. B. Parkanlagen) und des gesellschaftlichen Zusammenlebens 

(z.  B. bestimmte Stadtviertel bzw. die Oberstadt) in Frage. Als Lernorte 

ohne Bildungsauftrag (Baar und Schönknecht 2018, 21) stellen sie zudem 

im Sinne Michel Foucaults (1992) Heterotopien dar. Sie funktionieren auf 
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Basis vorgegebener Normen und Regeln mittels entsprechender Ressour-

cen; durch die intentionale Einbindung in Lehr- und Lernprozesse wur-

den diese anderen Räume (ebd.) zu ausserschulischen Lernorten. Die in den 

Kleingruppen organisierte Exkursion diente schliesslich dazu, die Rallye-

Strecke zu organisieren, Bilder zu machen, Zeiträume festzulegen und In-

formationen am konkret physischen Ort einzuholen. Dazu schreibt eine 

Studentin in ihrem Forschungstagebuch: 

«Die Schüler und Schülerinnen waren sehr aufgeregt, dass wir das 

Projekt mit i-Pads durchführen werden. (…) Beim Aufnehmen der 

Fotos war dann irgendwann der Speicher voll und wir waren über-

fordert das i-Pad wieder zum Laufen zu bringen. Eine Schülerin hat 

unsere Überforderung wahrgenommen und konnte uns sofort erklä-

ren, wie wir die Bilder löschen und dass wir das i-Pad neustarten 

müssen, um wieder Fotos aufnehmen zu können. Hier hat sich ge-

zeigt, dass Kinder im Umgang mit Medien oft fitter sind als wir.» 

(FtStud7_w, o.S.).

Die Verschiedenheit der Orte führte dazu, dass die einzelnen Gruppen 

unterschiedliche Erfahrungen, Fotos, Fragen und Antworten sammelten, 

die im Anschluss in der App actionbound zusammengeführt werden sollten. 

Das systematische Erkunden mit Fokus auf das Erstellen einer zusammen-

hängenden Rallye-Strecke hat die Kinder dabei unterstützt, sich ihr direk-

tes Lebensumfeld zu erschliessen. Mit anderen Worten: Sie konnten sich 

durch aufkommende Fragen mit unterschiedlichen Facetten der Orte ver-

traut machen und eine konkrete Vorstellung aufbauen. Diese wurde rück-

wirkend reflektiert. Das Tablet wurde dabei als Erinnerungshilfe für die 

rückwirkende Vorstellung beim Programmieren genutzt. An den einzelnen 

Orten eröffneten sich eine Reihe ungeplanter und beiläufiger Lernmög-

lichkeiten, im Sinne des informellen Lernens (vgl. Baar und Schönknecht 

2018, 16). Beispielsweise konnten die Schülerinnen und Schüler in der Lern-

werkstatt an der Universität ungestört einzelne Gegenstände (z. B. Waage, 

div. Instrumente, Bücher) ausprobieren, testen und verfremden sowie ei-

gene Handlungsrelevanzen bei der Aufgabenentwicklung setzen und die 

Realisierbarkeit einschätzen. Dabei gingen die Kinder überaus kreativ und 

selbständig vor. Für die Reflexion der gemachten Erfahrungen sowie das 
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Auswählen der Bilder und Programmieren der Rallye standen zwei weitere 

Termine zur Verfügung. Zum Einsatz kamen mehrere Endgeräte (Tablets, 

Laptops, Smartphones) im Sinne einer bring-your-own-device-Praxis. Es 

zeigte sich dabei, dass eine kleinschrittige Planung der Rallye sinnvoll ist, 

für ein tiefergehendes Verstehen des gesamten Programmier-Prozesses. 

Auf diese Weise konnte ein aktiv-wahrnehmendes Anwenden und interak-

tives Nutzen der Medien sichergestellt werden. 

Abb. 4.:	 Didaktisches Material zur Vorbereitung für die Programmierung in der 
App. Offline-Bearbeitung von Fragen und Festlegung der Rallye-Stre-
cken mit ausgedruckten Bildern.

6.	 Fazit und Ausblick 
Mit Blick auf das hier beschriebene Pilotprojekt «FutereLAB – Digitales 

Lernen» kann gesagt werden: Für die kleinen Kohorte, bestehend aus 

knapp 50 teilnehmenden Schülerinnen und Schüler sowie Studierenden, 

eröffneten sich neue Handlungsräume, in denen sie ihre Rolle als selbst-

aktive Akteurinnen und Akteure erweitern sowie dialogisch orientierte 

Beziehungsstrukturen aufbauen konnten. 

Als herausfordernd bei der Planung und Durchführung der einzelnen 

Treffen stellte sich dabei für die Studierenden die Altersmischung heraus 

sowie der heterogene Kenntnisstand und eine gleichzeitige Beteiligung 

aller Schülerinnen und Schüler. Bei der Programmierung waren regel-

mässige Pausen notwendig, um einem Konzentrations- und Motivations-

verlust bei den Kindern entgegenzuwirken. Die Möglichkeit, sehr frei und 

eigenständig zu planen, wurde zunächst ebenfalls als herausfordernd von 

den Studierenden empfunden. Im Prozessverlauf änderte sich die Hal-

tung diesbezüglich. Das selbständige Arbeiten im Team wurde im Nach-

hinein von den Studierenden als sehr gute Chance wahrgenommen, die 
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eigene Handlungspraxis zu hinterfragen und konkreter auf den jeweiligen 

Kenntnisstand der Schülerinnen und Schüler einzugehen; auf diese Wei-

se konnten sie situative Handlungskompetenz anbahnen. Ferner wurden 

das bewusste Erkunden eines unbekannten Ortes, das visuelle Vorbereiten 

und die Freiräume für Diskussionen innerhalb der Kleingruppen als sehr 

hilfreich eingeschätzt. Dies ermöglichte die Reflexion von Grenzen und Ri-

siken der unmittelbaren und öffentlichen kommunikativen Handlungen. 

Die Schülerinnen und Schüler zeigten eine sehr hohe Bereitschaft, 

sich auf Neues einzulassen. Dabei wendeten sie ihre bereits vorhandenen 

Handlungslogiken sicher an und schrieben diesen eigene Bedeutungen zu 

(vgl. Zinneker 2000). Eine Lehrerin äusserte hierzu mit Erstaunen, dass 

sie die Kinder in dem Lernsetting als überaus kompetent erlebt und auf 

diese Weise ganz neue Seiten an ihnen entdeckt habe. Aufgebaute Mus-

ter und Gewohnheiten konnten in das Neue integriert werden, wodurch 

sich Möglichkeiten für vielfältige Bildungsprozesse ergaben. Beispielswei-

se das ausbalancierte, dialogische Arbeiten mit den Studierenden in der 

Lernwerkstatt der Universität sowie mit Tablet, Smartphone und Laptop 

stellte eine Besonderheit dar, die die Kinder mit Spass, viel Freude und Mo-

tivation verbanden. 

Alle Beteiligten konnten abseits von kommerziell betriebenen, digita-

len Räumen Erfahrungen sammeln. Sowohl die 26 Studierenden als auch 

die 22 Schülerinnen und Schüler hatten die Möglichkeit, sich innerhalb ei-

nes bestimmten strukturellen Rahmens Wissen und Können anzueignen, 

um sachgemässes Umgehen mit digitalen Medien anzubahnen sowie ihre 

Vorkenntnisse in den Prozess einzubringen. Als hinderlich stellten sich 

dabei allzu negative Beurteilungen digitaler Medien heraus, die auf un-

reflektierten Theorien gründeten und das Nutzungsverhalten der Kinder 

auf naives Spielen reduzierten. Diese galt es zu hinterfragen. Förderlich 

mit Blick auf das Erschliessen von Räumen mit einem mobilen Endgerät 

hingegen wirkte das offene, kreative Lernsetting sowie die zur Verfügung 

gestellte Zeit und der Raum fürs Erkunden, Beobachten, Ausprobieren und 

Reflektieren. Dies ermöglichte allen Beteiligten ihre Wahrnehmungen und 

Vorstellungen über sich und ihre Umwelt zu entfalten – was als elemen-

tare Grundlage eines transformativen Bildungsprozesses für den Aufbau 

von Selbst- und Weltbildern dient. 
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Abschliessend kann daher für die im Projekt involvierte Kohorte ge-

sagt werden: Das dialogische Verständnis von Medienkompetenz und 

-bildung erscheint notwendig bei der Beschäftigung mit digitalen Me-

dien, weil sich beide am Projekt teilnehmenden Altersgruppen im Span-

nungsfeld zwischen werdend und seiend bewegen. Es ist anzunehmen, 

dass der angebahnte Prozess im Sinne eines transformativen Bildungsver-

ständnisses auf eine tiefere Ebene im Subjekt abzielt und an keine mess-

baren Standards gebunden werden kann. Um diese Annahme jedoch zu 

konkretisieren und zu analysieren, sollten im Rahmen einer Folgestudie 

Denkstrukturen schulischer Akteurinnen und Akteure beim Lernen mit 

digitalen Medien u.a. zu folgenden forschungsrelevanten Fragestellungen 

erhoben werden: Welche Vorstellungen vom Sachgegenstand und Hand-

lungsfeld bringen Lehramtsstudierende mit? Inwieweit verändern sich 

diese Vorstellungen im Handlungsfeld im Hinblick auf Kompetenzerwerb, 

Lehrerprofessionalisierung und digitale Technologien? Welches Verständ-

nis von digitalen Technologien bringen Kinder mit? Welche Kompetenzen 

im Umgang mit digitalen Medien können realistisch in der Grundschule 

angebahnt werden?
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Mediatisierte Sozialisationsprozesse 
erforschen

Methodologische Implikationen

Rudolf Kammerl, Claudia Lampert, Jane Müller, Marcel Rechlitz und 
Katrin Potzel

Zusammenfassung
Mediatisierte Sozialisationsprozesse angemessen zu erfassen und zu analysie-

ren, geht mit grossen Herausforderungen für die Forschung einher. Zum einen 

handelt es sich bei der Sozialisation um einen komplexen und langwierigen Pro-

zess, an dem verschiedene Akteure beteiligt sind und der sich über verschiedene 

soziale Erfahrungsräume erstreckt. Zum anderen haben sich in der jüngeren Ver-

gangenheit – neben anderen lebensweltlichen Voraussetzungen – die medialen 

Bedingungen, welche diesen Prozess rahmen, gravierend verändert und ausdiffe-

renziert. Der vorliegende Beitrag erörtert, welche methodologischen Anforderun-

gen die zunehmende Mediatisierung kindlicher Lebenswelten an die Sozialisati-

onsforschung stellt. Er diskutiert diese vor dem Hintergrund eines oftmals einsei-

tigen bzw. verkürzten Blickes der Forschung auf die Prozesse des Aufwachsens. 

Diesem stellt er den theoretischen Ansatz der kommunikativen Figurationen als 

Möglichkeit eines umfassenden Zugangs zu Sozialisation gegenüber. Implikatio-

nen und Herausforderungen des Ansatzes für die empirische Forschung werden 

anhand seiner konstituierenden Merkmale aufgezeigt. Dabei plädiert der Beitrag 

für den Einsatz qualitativer Längsschnittverfahren, um der Komplexität des For-

schungsgegenstandes möglichst gerecht zu werden.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb16/2021.02.24.X
http://www.medienpaed.com
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Researching processes of mediatized socialisation. 
Methodological implications

Abstract
To adequately capture and analyze mediatized socialization processes poses 

significant challenges for research. On the one hand, socialization is a complex 

and lengthy process in which different actors are involved. This process spreads 

over different social spaces of experience. On the other hand, the media 

conditions that frame this process have changed and differentiated considerably 

in the recent past. This article discusses which methodological requirements the 

increasing mediatization of children‘s worlds poses to socialization research. It 

discusses these against the background of an often one-sided or shortened view 

of research on the processes of growing up. It contrasts this with the theoretical 

approach of communicative figurations as a possibility of comprehensive access 

to socialization. The implications and challenges of the approach to empirical 

research are demonstrated by its constituent features. The article advocates 

the use of qualitative longitudinal methods in order to take into account the 

complexity of the research subject. 

1.	 Zur Rolle der Medien in der Sozialisation
Sozialisation ist der Prozess, bei dem sich Menschen mit ihren konstitu-

ierenden (biologischen) Grundlagen auf der einen Seite und den sie umge-

benden sozialen sowie ökologischen Bedingungen auf der anderen Seite 

auseinandersetzen und dabei eine individuelle und soziale Persönlichkeit 

(Identität) entwickeln (Hurrelmann und Bauer 2015). Diese Entwicklung 

befähigt Individuen, sozial kompetent zu handeln und den mannigfalti-

gen, sich immer wieder ändernden Erwartungen ihrer sozialen Umwelt 

gerecht zu werden. Die Familienforschung charakterisiert die Bedingun-

gen des Sozialisationsprozesses in der Kindheit insbesondere über die Di-

mensionen von Zugehörigkeit und Abgrenzung sowie von Kontrolle und 

Autonomie (Steinberg 2001). In verschiedenen Kontexten müssen sich 

Menschen verorten, indem sie sich zuordnen bzw. abgrenzen und indem 

sie sich innerhalb von Beziehungen und Gruppen positionieren. Im Verlauf 
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des Sozialisationsprozesses verändert sich die Bedeutung verschiedener 

Akteure und Kontexte stetig: Während in den ersten Lebensjahren noch 

die Familie den grössten Einfluss auf die Identitätsentwicklung von Her-

anwachsenden hat, nimmt dieser Einfluss in der Regel mit zunehmenden 

Alter ab, während andere Akteure und Institutionen (z. B. Peers, Schule) an 

Bedeutung gewinnen.

Medien nehmen im Sozialisationsprozess insofern eine besondere Rol-

le ein, als sie bereits von Beginn an in der Lebenswelt des Kindes präsent 

sind und es über verschiedene Kontexte und Lebensphasen hinweg be-

gleiten (Bachmair 2007; Tillmann und Hugger 2014; Krotz 2017). Kinder 

wachsen heutzutage in digitalisierten, multimedialen Umgebungen auf, 

die zunehmend komplexer, konvergenter und personalisierter werden 

(Holloway, Green, und Livingstone 2013). Sie nehmen darin schon sehr 

früh eine aktive Rolle ein, indem sie Medien aus dem existierenden Ange-

bot auswählen sowie über Dauer und Ausgestaltung der Mediennutzung 

mitentscheiden. Zugleich werden die Zusammensetzung dieses individu-

ellen Medienrepertoires, die Regeln für den Umgang mit Medien und die 

Erwartungen an die Mediennutzung auch durch andere Akteure – etwa 

die Eltern – mitbestimmt. Medienerziehung stellt in diesem Zusammen-

hang ein engeres Konzept als das der Mediensozialisation dar und bezieht 

sich auf absichtsvolle und meist pädagogisch reflektierte Handlungen mit 

bestimmten Strategien und Zielen. Der international einflussreichste An-

satz einer Konzeptionalisierung elterlicher Medienerziehung ist die Paren-

tal Mediation Theory (Clark 2011), die in den 1990er Jahren von Valkenburg 

et al. (1999) und Nathanson (1999) massgeblich entwickelt und anhand ak-

tueller Medienentwicklungen in den darauffolgenden Jahren aktualisiert 

wurde. Während der Erziehungsbegriff konkret das Verhältnis von Erzie-

henden und zu Erziehenden fokussiert und dabei von einer absichtsgelei-

ten Einwirkung der älteren auf die jüngere Generation ausgeht, zielt der 

Begriff der Sozialisation auf die Rolle des Individuums in seiner gesamten 

materiellen und sozialen Umwelt. Das medienerzieherische Verhalten der 

Eltern wird aus dieser Perspektive weniger handlungstheoretisch betrach-

tet, sondern als Teil des familialen Beziehungsgefüges und Interaktions-

geschehens. Welche Rollen Medien im Verlauf des interaktiven Sozialisa-

tionsprozesses einnehmen, lässt sich mithilfe zweier Fragen untersuchen: 
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Wie lernen Kinder den Umgang mit Medien? Und welche Relevanz haben 

Medien für den Sozialisationsprozess? (Süss 2004, 65) Da Kinder erstmals 

in ihrer Familie mit Medien in Kontakt kommen, besitzt diese besonders 

in den ersten Lebensjahren den stärksten Einfluss sowohl auf die generel-

le, als auch auf die medienbezogene Sozialisation der Heranwachsenden 

(Kammerl und Kramer 2016). Die Eltern nehmen dabei eine Gatekeeper-

Rolle ein und bestimmen über den Zugang zu und die Nutzung von Medien 

mit. Zugleich sind sie Vorbilder, Co-Nutzer oder Berater (Spanhel 2006, 113; 

Jiow et al. 2017; vgl. auch Lampert et al. 2012). So prägt der elterliche Ein-

fluss bereits in der frühen Kindheit spezifische Mediennutzungsmuster, 

die auch längerfristig stabil bleiben (Vollbrecht 2003, 19)1. Medien sind da-

mit Teil alltäglicher familialer Praktiken und der Familienstruktur an sich 

(«doing family») (Theunert und Lange 2012; Schlör 2016). Zudem ist Medi-

ennutzung ein integraler Bestandteil alltäglicher Kommunikation. Medien 

vermitteln dabei nicht nur kulturelle Inhalte; Medienrezeption, genauso 

wie medienbezogene Gefühle und Gedanken sind relevante Konversati-

onsthemen in Familie und Peergroup.

Kommunikation wird in allen Lebensbereichen immer stärker durch 

zunächst technische und sodann digitale Medien mitbestimmt. Krotz 

(2007) bezeichnet diesen Metaprozess als Mediatisierung, der in Verbin-

dung mit anderen Transformationsprozessen zu einem umfassenden ge-

sellschaftlichen Wandel führt. Dabei verändern sich nicht nur die Häufig-

keit und Dauer der Mediennutzung (quantitativ), sondern auch was und 

wie mittels welcher Medien kommuniziert wird (qualitativ). Hepp (2018) 

identifiziert fünf zentrale Trends, die eine tiefgreifende Mediatisierung 

kennzeichnen: die Ausdifferenzierung der Medientechnologie, deren 

wachsende Konnektivität, die Omnipräsenz digitaler (Mobil-)Kommunika-

tion, eine beschleunigte Innovationsdichte und die Datafizierung jedwe-

den Medienhandelns. Die Veränderungen auf Ebene der technologischen 

Entwicklungen und der gesellschaftlichen Gestaltung des Mediensystems 

1	 Verschiedene Studien weisen zusätzlich auf die Relevanz nicht-medialer Fak-
toren für die Mediensozialisation hin, etwa des Familienklimas, täglicher 
Routinen und Anforderungen, individueller Interessen von Kindern und El-
tern sowie des mentalen Zustands der Eltern (Wagner, Gebel, und Lampert 
2013; Wartberg et al. 2017; Kammerl et. al. 2012; Nathanson 2015; Six, Gimmler, 
und Vogel 2002).
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(Luhmann 1996) lässt sich als historischer Wandel der Medienumgebung 

beschreiben. Die tiefgreifende Mediatisierung spiegelt sich auch in den 

zentralen Bildungs- und Sozialisationsinstanzen wider und wird konkret 

sichtbar in veränderten Medien und Medienpraktiken in Familien, Schu-

len und Peergroups. Konkret beobachtbar wird das zunächst durch eine 

quantitative Bedeutungszunahme der Medien: So wuchs die Zahl der Me-

diengeräte, die Kindern zur Verfügung stehen, in den letzten Jahren stetig 

an. Dabei verlagerte sich die Mediennutzung einerseits mehr und mehr in 

die Kinderzimmer (Süss, Lampert, und Wijnen 2018; Wagner und Lampert 

2013). Andererseits wurden digitale Medien zunehmend mobil und damit 

omnipräsent: In Deutschland besitzen inzwischen 51 Prozent der Kinder 

zwischen sechs und 13 Jahren und 96 Prozent der Jugendlichen zwischen 

zwölf bis 19 Jahren ein eigenes Handy oder Smartphone (Feierabend, 

Rathgeb, und Reutter 2019; Feierabend u. a. 2020). Die starke Verbreitung 

dieser Geräte hatte auch eine qualitative Bedeutungsverschiebung der 

Medien zur Folge, was sich in einer zunehmend individualisierten sowie 

zeitlich und räumlich unabhängigen Nutzung und permanenten Erreich-

barkeit und Vernetzung widerspiegelt (Knop et al. 2015; Kühn und Lampert 

2015; Subrahmanyam und Greenfield 2008). Aus Sicht der Sozialisations-

forschung bleibt die Frage zu klären, wie sich diese Veränderungen von 

Medienumgebung, -form und -bedeutung auf den Sozialisationsprozess 

auswirken. Studien zur medienbezogenen Sozialisation nehmen dabei sehr 

unterschiedliche Aspekte in den Blick. So können auf einer konzeptionellen 

Ebene folgende vier Untersuchungstypen identifiziert werden:

	‒ Ein Grossteil der Studien fokussiert ein spezifisches Medium oder ei-

nen expliziten Medieninhalt und dessen Relevanz für kindliche Sozi-

alisation. Oft stehen dabei das Fernsehen (z.  B. Theunert und Gebel 

2000; Wegener 2008), das Lesen (eine Übersicht hierzu bietet Wieler 

2010) oder das Radiohören (beispielsweise Hoffmann 2002; Paus-Haase, 

Aufenanger und Mattusch 2000) im Mittelpunkt. In den vergangenen 

Jahren wurde ausserdem die Bedeutung einzelner digitaler Medi-

en, beispielsweise die von Videospielen (Fromme, Meder und Vollmer 

2000; Lampert et al. 2012) oder des Internets (Livingstone und Haddon 

2009; Mascheroni und Cuman 2014), untersucht. Nur wenige Studi-

en nehmen dagegen eine multimediale Perspektive ein und beziehen 
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das Phänomen der Medienkonvergenz mit ein (Paus-Hasebrink und 

Kulterer 2014; Paus-Hasebrink 2017; Schuegraf 2008, 2010; Wagner und 

Theunert 2006).

	‒ Daneben beschäftigt sich ein Teil der Forschung mit spezifischen Sozi-

alisationsthemen, wie etwa der Entwicklung einer medialen Identität 

(z. B. Hugger 2010; Lampert et al. 2012; Mikos, Hoffmann und Winter 

2007; Tillmann 2008). Diese Untersuchungen fokussieren sich auf Teil-

bereiche der Sozialisation und diskutieren die Ergebnisse nicht im Hin-

blick auf die Konsequenzen für den Sozialisationsprozess an sich.

	‒ Eine dritte Art von Studien betrachtet Medien in spezifischen Kontexten 

oder Konstellationen, beispielsweise in der Familie oder der Peergroup. 

Während viele dieser Untersuchungen die elterliche Medienerziehung 

bzw. parental mediation in den Blick nehmen (z. B. Connell, Lauricella, 

und Wartella 2015; Schaan und Melzer 2015; Vaala und Bleakley 2015; 

Valkenburg et al. 2013; Wagner, Gebel, und Lampert 2013; Pfetsch 2018), 

gibt es nur wenige, die den Einfluss der Medienentwicklung auf die Fa-

milienstruktur, die Kommunikation innerhalb der Familien oder die 

Familienbeziehungen und die damit verbundenen Konsequenzen für 

Sozialisation und kindliche Entwicklung untersuchen (Mesch 2006; 

Wagner, Gebel, und Lampert 2013; Schlör 2016).

	‒ Schliesslich existieren im Bereich der Mediensozialisationsforschung 

vereinzelt Studien, die den Fokus auf die Bedeutung medialer Prak-

tiken innerhalb eines spezifischen sozialen Milieus legen (z.  B. Paus-

Hasebrink, Kulterer, und Sinner 2019; Paus-Hasebrink 2017; Paus-

Hasebrink und Kulterer 2014).

Wie dieser konzeptionelle Überblick zeigt, herrscht vor allem ein 

Mangel an verstehenden Perspektiven auf die Rolle der sich ändernden 

Medienumgebung für die Sozialisation. Mit Ausnahme der von Ingrid 

Paus-Hasebrink koordinierten Studie zu sozial benachteiligten Familien 

(in Österreich) (ebd.) gibt es kaum Projekte, die das Zusammenspiel ver-

schiedener Medientypen, unterschiedlicher Medienthemen sowie der So-

zialisation in den Blick nehmen. Darüber hinaus fehlt der Vergleich unter-

schiedlicher sozialer Domänen und Milieus. Ein derart breiter Fokus wird 

allerdings benötigt, um die Konsequenzen komplexer gesellschaftlicher 

Transformationen für die Heranwachsenden zu verstehen.
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2.	 Methodologische Zugänge der 
Sozialisationsforschung

Neben inhaltlichen Fragen sind im Rahmen der Sozialisationsforschung 

auch methodologische Entscheidungen zu fällen. Um das Wechselspiel zwi-

schen individuellen und sozialen Bedingungen für die Mediennutzung als 

Ausgangspunkt der Untersuchung von Sozialisationsprozessen zu bestim-

men, knüpfte die Mediensozialisationsforschung lange Zeit an zwei Tradi-

tionen an, die auf den Annahmen des Pragmatismus und des symbolischen 

Interaktionismus basieren (Charlton und Bachmair 1990): Die eine Tradition 

nimmt die phänomenologische Konzeption der sozialen Welt (Schütz 1974) 

als Ausgangspunkt, die andere nimmt primär Bezug auf Georg Herbert 

Meads Theorie von Subjekt und Gesellschaft (Mead 1968) sowie deren Wei-

terentwicklung im Kontext des Symbolischen Interaktionismus. Ziel bei-

der Theorielinien ist es, die Bedeutung und die Struktur der sozialen Welt 

zu verstehen und die Bedeutung von Kommunikationsprozessen zu rekon-

struieren. Entsprechend der Zuordnung zu einer der beiden Traditions-

linien wurden in der (Medien-)Sozialisationsforschung unterschiedliche 

methodologische Herangehensweisen genutzt: Um die Entstehung sozia-

ler Ordnung im Alltag zu verstehen, werden das Alltagslebens als Herstel-

lungsleistung, also «doing everyday life» im Hier und Jetzt – ebenso, wie 

«doing family» (Jurczyk, Lange, und Thiessen 2014) oder «doing gender» 

(West und Zimmerman 1987) – mit Methoden der Cultural Studies und 

der Ethnografie untersucht. Im Sinne einer rekonstruktiv verfahrenden 

Sozialforschung wurden aber auch Ansätze entwickelt, die sich eher an 

der Rekonstruktionslogik der Objektiven Hermeneutik nach Oevermann 

orientieren und versuchen, die sozial geteilte Bedeutung von Handlungen 

zu analysieren. So orientierte sich die strukturanalytische Rezeptionsfor-

schung von Charlton und Neumann-Braun (1986) methodologisch an her-

meneutisch-rekonstruktiven Verfahren. Sie untersucht die Bedeutung der 

Mediennutzung als soziale Handlungssituation und rückt ihre Rolle und 

Funktion für das soziale Bezugssystem in den Mittelpunkt. In der Theorie 

der Medienaneignung (Schorb und Theunert 2000) steht deren Bedeutung 

für die individuellen Biografien im Mittelpunkt. Hier wird die aktive Aus-

einandersetzung mit dem Medienangebot im lebensweltlichen Kontext 

beleuchtet und die Integration der Medien in die eigene Lebensbiografie 
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erklärt. Eine ähnliche Ausrichtung hat auch das Konzept der «handlungs-

leitenden Themen» in der Medienforschung (Bachmair 1994).

In diesen Ansätzen wurde dabei bereits versucht, die verschiedenen 

Ebenen der gesellschaftlichen Struktur der Medienkommunikation zu 

berücksichtigen. Für das Verständnis der Medienpraktiken ist eine Ver-

knüpfung der Mediennutzung auf der Mikroebene mit den Funktionen des 

Mediensystems auf der Makroebene erforderlich. Im Anschluss an die Bei-

träge von Habermas und Luhmann wurden Massenmedien in erster Linie 

in ihrer Funktion für Systeme wie Politik und Ökonomie betrachtet. Die 

Systeme scheinen zunehmend die Lebenswelten zu kolonialisieren. Sozia-

lisationsforschung muss folglich das Zusammenspiel von Lebenswelt und 

Systemen betrachten. Habermas ging davon aus, dass neben den symbo-

lisch generalisierten Kommunikationsmedien Macht und Geld, auch Mas-

senmedien beitragen, die Handlungsdispositive der Individuen auszurich-

ten.

«Es scheint so, als erhielten die Systemimperative nun über die me-

diatisierte Familie hinweg die Chance eines unmittelbaren, durch 

das weiche Medium der Massenkultur allenfalls gebremsten Zu-

griffs auf das intrapsychische Geschehen.» (Habermas 1995, 568).

Dabei blieben aber die Möglichkeiten der Datenökonomie im digitalen 

Zeitalter freilich noch unberücksichtigt.

Ausgehend vom französischen Strukturalismus sind auch poststruk-

turalistische Ansätze hinzugetreten, die in jüngerer Zeit hinsichtlich ih-

rer Potentiale für eine medienpädagogische (Sozialisations-)Forschung 

diskutiert werden (Lüders 2007; Münte-Goussar 2016; Bettinger 2016; 

Dander 2017). Analog zur Rezeption in der erziehungswissenschaftlichen 

Diskussion wird die Adaption von Poststrukturalismus und Diskursana-

lyse verwendet, um subjekttheoretische Bestimmungen von Autonomie 

und Handlungskompetenz zu hinterfragen. Im Anschluss an Wrana et al. 

(2014) können die hierzu vorliegenden Arbeiten unterschieden werden in 

Analysen klassischer spezialdiskursiver Formationen, gouvernementali-

tätstheoretische Studien, Subjektivierungsregime und Subjektivationen, 

sowie disziplinäre Selbstreflexivierungen. Deren Nutzbarmachung für die 

Forschung steht jedoch weitgehend noch aus. So sind
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«medienpädagogische [...] Arbeiten, die sich auf diskurstheoretische 

Annahmen stützen oder mit unterschiedlichen diskursanalytischen 

Instrumentarien arbeiten zum einen spärlich gesät und zum ande-

ren eher an den Rändern der erziehungswissenschaftlichen Teildis-

ziplin angesiedelt» (Dander 2017, 51).

Mit der Situationsanalyse (vgl. Clarke 2012) liegt ein methodologischer 

Vorschlag vor, der zwischen (Neo-)Pragmatismus und (Post-)Strukturalis-

mus vermittelt.

Daneben existieren gerade für die Beschreibung dynamischer Ent-

wicklungen der Strukturen des menschlichen Zusammenlebens jenseits 

der soziologischen Megaparadigmen (Diaz-Bone 2012) weitere Ansätze, 

die für Forschung zur Sozialisation in zunehmend mediatisierten Gesell-

schaften fruchtbar gemacht werden können. Die von Norbert Elias ge-

prägte Figurations- und Prozesstheorie (1971) wird in den letzten Jahren 

wieder verstärkt rezipiert (Treibel 2009; Hepp und Hasebrink 2014). Dies 

machte etwa der Call for Papers zur Herbsttagung der Sektion Medien-

pädagogik der DGfE im Jahr 2018 deutlich, indem er explizit die Thesen 

zur «tiefgreifende Mediatisierung» des ‹Communicative Figurations› Re-

search Network der Universitäten Bremen und Hamburg aufgriff (Hepp 

und ‹Communicative Figurations› research network 2017). Der Ansatz der 

kommunikativen Figurationen (Hepp und Hasebrink 2014; Hepp, Breiter, und 

Hasebrink 2018) knüpft an den Figurationsbegriff an und entwickelt ihn 

für die medien- und kommunikationswissenschaftliche Forschung weiter.

3.	 Das Konzept der kommunikativen Figurationen als 
theoretische Rahmung von Sozialisationsprozessen

Grundlage des Ansatzes der kommunikativen Figurationen ist der von 

Norbert Elias im Rahmen seiner Prozesssoziologie geprägte Begriff der 

Figuration (Elias 1971). Darunter ist ein Interdependenzgeflecht zu ver-

stehen, innerhalb dessen Akteure (Individuen, Gruppen usw.) miteinan-

der interagieren und gemeinsam ihre soziale Umwelt gestalten. In Grösse 

und Form können diese Netzwerke dabei beliebig variieren, also sowohl 

aus lediglich zwei Akteuren (z. B. in Paarbeziehungen), aus vergleichsweise 
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überschaubaren Gruppen (wie Familien) oder aus komplexen Gesellschaf-

ten bestehen. Bezogen auf erziehungswissenschaftliche Fragestellungen 

wären etwa ganze Schulsysteme, Schulen, Klassenverbünde, Peer-Ge-

meinschaften oder Mediatisierungsgemeinschaften informellen Lernens 

figurationstheoretisch zu fassen (Wolf und Wegmann 2020). Indem das 

Konzept der Figurationen vor allem die Beziehungen zwischen den Ak-

teuren fokussiert und damit sowohl die Mikro- als auch die Makroebene 

einbezieht, hebt es die traditionelle Unterscheidung von Individuum und 

Gesellschaft auf und erkennt an, dass beide nur zusammen gedacht und 

beschrieben werden können. Damit hat Elias ein «einfaches aber effizien-

tes Werkzeug» (Elias 1971, 141) für die Untersuchung sozialer Phänomene 

geschaffen (Kammerl et al. 2020, 381f.).

Ausgangspunkt für die Weiterentwicklung des Figurationsansatzes ist 

die Annahme einer tiefgreifenden Mediatisierung, in deren Zuge (digitale) 

Medien vermehrt soziale Zusammenhänge – und damit auch kindliche 

Lebenswelten – prägen (Hepp und ‹Communicative Figurations› research 

network 2017). Verbunden mit der Prämisse, dass bei der gemeinschaft-

lichen Konstruktion sozialer Zusammenhänge (Figurationen) den dabei 

eingesetzten kommunikativen Praktiken eine zentrale Rolle zukommt, 

erscheint eine Auseinandersetzung mit digitalen Medien im Rahmen der 

Sozialisationsforschung wichtig. Als zentrale Elemente der somit kommu-

nikativ hergestellten (also: kommunikativen) Figurationen machen Hepp 

und Hasebrink (2014) neben der Akteurskonstellation und einem spezifi-

schen Relevanzrahmen auch die Medienensembles innerhalb der Figura-

tionen und die mit diesen verbundenen kommunikativen Praktiken aus. 

Damit erlaubt das Konzept, sowohl das individuelle Medienrepertoire der 

beteiligten Akteure (also der einzelnen Familienmitglieder) als auch das 

personenübergreifende Medienensemble einer Figuration (in diesem Fall: 

der Familie) in die Analyse einzubeziehen und beide zueinander in Bezie-

hung zu setzen (Kammerl et al. 2020, 383). Vor dem Hintergrund sozia-

ler und technologischer Entwicklungen sowie aufgrund «fluktuierender 

Machtbalancen» (Elias 1971, 143) zwischen den beteiligten Akteuren sind 

die Beziehungsnetzwerke kontinuierlichen Veränderungsprozessen unter-

worfen. Darüber hinaus prägen auch affektive Bindungen (Valenzen) die 

Beziehungen zwischen den Akteuren. Insofern können kommunikative 
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Figurationen nicht als starre Gebilde gesehen, sondern müssen stets so-

wohl in ihrer Prozesshaftigkeit als auch ebenenübergreifend, also unter 

Einbeziehung individueller und geteilter Aspekte, betrachtet werden.

Durch seine spezifische Perspektive, die Einbeziehung unterschiedli-

cher Aspekte sozialer Phänomene und seine theoretische und methodolo-

gische Anschlussfähigkeit ist der Ansatz geeignet, die Sozialisationsfor-

schung zu bereichern.

4.	 Sozialisationsprozesse innerhalb kommunikativer 
Figurationen

Die Erforschung mediatisierter Sozialisationsprozesse ist an eine Reihe 

methodologischer Voraussetzungen geknüpft. Stehen dabei kommunika-

tive Figurationen im Zentrum der Analyse, ergeben sich hieraus weitere 

Bedingungen für das empirische Vorgehen, die im Folgenden anhand der 

konstituierenden Merkmale aufgezeigt werden: Erstes kennzeichnendes 

Merkmal der Sozialisation ist ihre lebenslange Dauer. Da das Konzept die 

Entwicklung von Menschen als Wachsen innerhalb einer Gesellschaft um-

fasst, ist sein Prozesscharakter zentral und sollte die empirische Forschung 

leiten. Die Prozesshaftigkeit findet sich analog in der Konzeption (kom-

munikativer) Figurationen wieder. Sich ständig wandelnde Valenzen und 

fluktuierende Machtbalancen kennzeichnen dabei den Figurationsstrom. 

Sie stellen für die Analyse von Sozialisationsprozessen in unterschiedli-

chen sozialen Domänen wertvolle Analyseeinheiten dar. So verspricht eine 

detaillierte Untersuchung von Veränderungen der Beziehungen innerhalb 

einer Figuration (hier der Familie) Einblicke auch in kindliche Entwick-

lungsprozesse. Damit ermöglicht der Zugang etwa Beobachtungen im 

Hinblick auf die oben bereits als bedeutsam charakterisierte Dimension 

von Zugehörigkeit und Abgrenzung. Richtet sich das Augenmerk hingegen 

auf fluktuierende Machtbalancen, stehen Kontrolle und Autonomie stärker 

im Mittelpunkt der Analyse. Auch in dem von Elias eingesetzten Begriff 

der Machtbalance spiegelt sich die Prozessperspektive wider: Elias ver-

steht Macht nicht als eine den einzelnen Akteuren zuzuschreibende Res-

source, sondern als ein Gleichgewicht, in dem jeder Handlungsmacht eine 

entgegengesetzte Macht anderer Akteure zukommt Unabhängig davon, 
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welche Analysedimension die Auseinandersetzung mit Sozialisation leitet, 

scheint es nicht zuletzt aufgrund der Konzeption des Aufwachsens zentral, 

längsschnittlich konzipierte Analysen solchen vorzuziehen, die nur einen 

Zustand in den Blick nehmen. Diese tragen dann auch den Veränderungen 

von Beziehungen und Machtbalancen innerhalb der Figurationen Rech-

nung. Sozialisation ist darüber hinaus durch Interaktion gekennzeichnet. 

Entsprechend sollte ihre empirische Erforschung auch die Sichtweisen al-

ler beteiligten Akteure einbeziehen. Der Ansatz der kommunikativen Fi-

gurationen berücksichtigt über die Akteurskonstellation die Gesamtheit der 

Akteure innerhalb einer Figuration (z.  B. der Figuration Familie). Neben 

Familienmitgliedern im engeren Sinne kann diese auch weitere Personen 

umfassen, die am Familienalltag beteiligt sind. Darüber hinaus bezieht die 

Akteurskonstellation die Beziehungen zwischen den Familienmitgliedern 

mit ein. Da Veränderungen in den Rollen einzelner Personen einer Figurati-

on und der Wandel der Beziehungen zwischen den einzelnen Akteuren von 

diesen oftmals nicht bewusst wahrgenommen werden, gilt es Forschungs-

prozesse so zu gestalten, dass der Zugang zu entsprechenden Entwicklun-

gen möglichst breit angelegt ist und Reflexionsanlässe bietet. Die Kombi-

nation mehrerer Strategien scheint hierfür besonders geeignet: Zum einen 

erlaubt die Einbeziehung verschiedener Perspektiven unterschiedliche, sich 

stützende oder ergänzende (aber auch einander widersprechende) Sicht-

weisen auf ein Phänomen. Zum anderen bieten sich vor allem Verfahren 

qualitativer Sozialforschung an, um den untersuchten Personen den Raum 

und die Möglichkeiten zu geben, Veränderungen zu reflektieren und zu re-

konstruieren. Der Mediatisierung des Familienalltags und der Sozialisati-

on sowie der damit einhergehenden zentralen Bedeutung von Medien und 

Medienpraktiken für die kindliche Lebenswelt trägt der Ansatz kommuni-

kativer Figurationen Rechnung: Zum einen bezieht er das Medienensemble 

der Familie (also die Gesamtheit aller den Familienmitgliedern gemeinsam 

zur Verfügung stehender Medienangebote) mit ein und berücksichtigt 

auch dessen Wandel. Zum anderen nimmt der Ansatz auf das individuelle 

Medienrepertoire (hier: des Kindes) Bezug, über das sich erfassen lässt, wel-

che Rolle die Medien im Alltag des Kindes und im Sozialisationsprozess 

tatsächlich spielen. Dabei umfasst das Medienrepertoire alle Medienange-

bote, die das Kind normalerweise in seine Medienpraktiken einbezieht und 
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die Art und Weise, wie unterschiedliche Medien kombiniert werden. Das 

Medienrepertoire bezeichnet also ein relativ stabiles, individuelles und 

medienübergreifendes Muster der Medienpraktiken, das die Individuen 

orientiert an übergreifenden Prinzipien (z. B. Nützlichkeit, Involvement, Ef-

fektivität) entwickeln (Hasebrink und Hölig 2017)2. Beide Perspektiven soll-

ten im Rahmen empirischer Analysen zu mediatisierten Sozialisationspro-

zessen berücksichtigt werden. Der Medienrepertoireansatz ermöglicht im 

Wechselspiel von Vergesellschaftung und Entwicklung der Handlungsfä-

higkeit von Kindern und Jugendlichen ein relationales Verständnis, indem 

es die Verschränkung des Individuums mit dem zur Verfügung stehenden 

Medienensemble, der jeweiligen kommunikativen Figuration und der sich 

wandelnden Medienumgebung betrachtet. Dass Individuen vielfältig kei-

ne Hoheit über ihre Daten haben und die Ziele und Funktionsweisen der 

Algorithmen, welche die Interaktion der benutzten informatischen Syste-

me steuern, verbindet sich in der Analyse mit den Akteurskonstellationen 

und deren Machtbalancen und Valenzen. Auf der Makroebene ist hierbei 

die Handlungsfähigkeit von Staaten bei der Durchsetzung von rechtlichen 

und politischen Regeln z. B. bei Datenschutz und Jugendschutz im Kontext 

globaler Entwicklungen einbezogen. Auf Mikro- und Mesoebene umfasst 

es die Fähigkeit des Einzelnen, seine Medienpraktiken im Kontext von so-

zialen und technischen Zwängen selbst zu bestimmen.

Damit Ensemble und Repertoire tatsächlich angemessen erfasst wer-

den, bietet es sich an, nicht nur auf Interviewdaten zuzugreifen, sondern 

die genutzten Medien beispielsweise vor Ort in Augenschein zu nehmen 

oder fotografisch zu dokumentieren bzw. durch die Untersuchten doku-

mentieren zu lassen. Indem diese so über Auswahl und Gewichtung der 

Interviewthemen mitbestimmen, wird ihre Rolle als gleichberechtigte In-

teraktionspartner im Forschungsprozess unterstrichen. Vielversprechend 

– wenngleich mit Blick auf das Thema Datenschutz voraussetzungsvoll 

– erscheint auch der Zugang über die tatsächlichen Medienpraktiken der 

Akteure, indem diese beispielsweise direkt beobachtet oder ebenfalls foto- 

oder video-dokumentiert werden. Dabei können aus den Beobachtungen 

2	 Paus-Hasebrink und Hasebrink (2014) schlagen vor, dabei die Gesamtheit aller 
medialen und nicht-medialen kommunikativen Handlungen eines Individu-
ums in den Blick zu nehmen und den Ansatz des Medienrepertoires auf ein 
Kommunikationsrepertoire zu erweitern.
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bzw. Fotos Anlässe zur Reflexion und zu vertiefenden Gesprächen über die 

Bedeutung von Medien und Medienhandeln entstehen. Eine entsprechen-

de Erhebung unterschiedlicher Datentypen hat sich insbesondere beim Blick 

auf familiale Sozialisation und im Umgang mit Kindern bereits in früheren 

Forschungsprojekten als sehr bereichernd erwiesen (Paus-Hasebrink et al. 

2017; Paus-Haase und Schorb 2000). Die Notwendigkeit, auch Veränderun-

gen der Medienlandschaft zu erfassen und zu berücksichtigen, liefert da-

rüber hinaus ein weiteres Argument für eine längsschnittliche Konzeption 

der Analyse.

Im medienpädagogischen Theoriediskurs wird zudem die dichotome 

Trennung im Mensch-Technik-Verhältnis kritisch reflektiert. Dass Indivi-

duen keine Hoheit über ihre Daten haben und die Ziele und Funktionswei-

sen der Algorithmen, welche die Interaktion der benutzten informatischen 

Systeme steuern, immer weniger durchschauen können, findet in der ein-

seitig auf Kompetenzen orientierten Bildungsforschung und einer Soziali-

sationsforschung, die ebenso einseitig das produktiv realitätsverarbeiten-

de Subjekt betont, zu wenig Beachtung. Neue, sich im Mediatisierungspro-

zess entwickelnde Machtgefälle bzw. die sich damit verändernden Macht-

dispositive im Medienzusammenhang müssen aber in der aktuellen For-

schung stärker aufgegriffen werden. Der Medienrepertoireansatz legt ein 

relationales Verständnis von Medienkompetenz und Medienbildung nahe, 

indem er die Verschränkung des Individuums mit dem zur Verfügung ste-

henden Medienensemble der jeweiligen kommunikativen Figuration und 

der sich wandelnden Medienumgebung zu betrachten erlaubt. Den Aus-

gangspunkt der Analyse stellen die Medienpraktiken dar, die jedoch durch 

die Berücksichtigung ihrer Eingebundenheit in Akteurskonstellationen 

damit verbundene Machtbalancen und Valenzen erweitert wird.

Schliesslich gilt es zu berücksichtigen, dass Heranwachsende im Lau-

fe ihrer Sozialisation verschiedene handlungsleitende Themen berarbeiten 

und dabei auch auf symbolisches Material zurückgreifen, das ihnen Me-

dien bieten (Bachmair 1994; Paus-Haase et al. 2004; Wegener 2016). Hier-

bei kann es sich um klassische Entwicklungsthemen bzw. -aufgaben han-

deln (z. B. Havighurst 1972), denen sich gemeinhin alle Heranwachsenden 

gegenübersehen, aber auch situationsbezogene Themen, mit denen sich 

Kinder in ihrem jeweiligen Lebensalltag (ausgelöst etwa durch kritische 
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Lebensereignisse) befassen. Die Annahme, dass handlungsleitende The-

men nicht nur die Kinder, sondern die gesamte Familie (als kommunikative 

Figuration) beschäftigen, greift der Ansatz kommunikativer Figurationen 

mit dem Relevanzrahmen3 auf, der jede Figuration prägt. In der empirischen 

Sozialisationsforschung kann dem Relevanzrahmen nur mit einem offe-

nen, rekonstruktiven Zugang, also mit qualitativen Verfahren, angemes-

sen Rechnung getragen werden.

5.	 Fazit
Der Ansatz der kommunikativen Figurationen erscheint vor dem Hinter-

grund einer tiefgreifenden Mediatisierung als ein geeigneter theoretischer 

Rahmen für die Untersuchung von Sozialisationsprozessen. Er berück-

sichtigt zentrale sozialisationstheoretische Elemente sowie in besonderer 

Weise die Bedeutung medienvermittelter Kommunikation für die familiale 

Beziehungsgestaltung.

So wird etwa die in vielen Studien vorgenommene Beschränkung auf 

einzelne Medienangebote überwunden, indem sowohl das gesamte Medie-

nensemble innerhalb einer Figuration als auch die individuellen Medien-

repertoires der einzelnen Figurationsmitglieder einbezogen und zuein-

ander in Beziehung gesetzt werden. Zugleich weist der Ansatz eine rein 

technikzentrierte Perspektive zurück und fokussiert stattdessen auf die 

Kommunikation und insbesondere auf die sozialen Aushandlungsprozesse 

zwischen den Familienmitgliedern unter den Bedingungen des familialen 

Medienensembles sowie des individuellen Medienrepertoires. Zwar bein-

halten digitale Medien Merkmale, mit denen sie mögliche Kommunikation 

vorstrukturieren. Die Gestaltung dieser Möglichkeiten in den verschie-

denen sozialen Domänen (z. B. Familien, Schulen, Peer Group) erklärt sich 

aber nicht aus einer eigenen Medienlogik allein, sondern muss vielmehr 

3	 In der Konzeption der Sozialisation als produktive Auseinandersetzung mit 
eigenen Anlagen und der umgebenden Umwelt kommt den Aufwachsenden 
eine aktive Rolle zu. Entsprechend sollten u. E. ihre Perspektive auf den Re-
levanzrahmen im Vordergrund stehen. Gleichwohl sind aber auch Themen 
denkbar, die die Familie als Figuration beschäftigen (z. B. die Arbeitslosigkeit 
eines Elternteils) oder für einzelne andere Familienmitglieder handlungslei-
tend und für die Kinder relevant sind. Auch diese sollten in der Untersuchung 
von Sozialisationsprozessen Berücksichtigung finden.
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aus der Verfasstheit der jeweiligen Akteurskonstellation und der Einbet-

tung der Medien in die Gesamtheit des Medienensembles dieser Domänen 

erfolgen. Es ist daher richtig zu betonen, dass z.  B. Smartphones dezen-

trierte Interaktionsordnungen mit raumexternen Kommunikationspart-

nern ermöglichen und neue Formen synchroner und asynchroner Kommu-

nikation mit sich bringen (z. B. Wiesemann und Fürtig 2018, 208). Welche 

Möglichkeiten aber mit welchen Kommunikationspartnern von Kindern 

tatsächlich in Familien, Schulen oder beim Austausch mit Peers genutzt 

werden, ist ohne Kenntnis der entsprechenden Beziehungsgeflechte je-

doch kaum verstehbar. Ebenso lässt sich Attraktivität eines Medienange-

bots im Medienensemble nicht ohne die medialen und non-medialen Al-

ternativen bewerten. Auch wenn im Rahmen des «Neuen Materialismus in 

der Kindheitsforschung» (Balzer und Huf 2019) die «Pädagogik der Dinge» 

(Nohl und Wulf 2013) wieder stärker in den Vordergrund gerückt werden, 

wird damit kein Rückfall in technikdeterministische Sichtweisen gestützt, 

sondern vielmehr versucht, das sozialkonstruktivistische Verständnis von 

Kindheit um die Berücksichtigung der (trans)formativen Kraft der materi-

ellen Welt zu erweitern. Medien werden deshalb auch in dem vorliegenden 

Ansatz weder als eine unabhängige Sozialisationsinstanz noch als ein zen-

trales, eigenständiges Entwicklungsfeld betrachtet, sondern als ein Mittel 

der Kommunikation. Die zunehmende Verbreitung und Ausdifferenzie-

rung digitaler Medien sind Merkmale tiefgreifender Mediatisierung und 

verändern den gesamten Prozess des Aufwachsens, inklusive des Handelns 

jedes einzelnen Familienmitgliedes. Die Medienpraktiken als soziales Han-

deln der einzelnen Individuen stellen den Ausgangs- und Mittelpunkt der 

Analyse dar. Zugleich wird jedoch auch die Familie als Ganzes mithilfe der 

Akteurskonstellation sowie der damit verbundenen Machtbalancen und 

Valenzen in die Betrachtung einbezogen.

Über individuelle und gemeinsame Medienpraktiken schaffen und tei-

len die Familienmitglieder Bedeutungen. Auf diese Weise stellen sie ihren 

Alltag, die Familie an sich und das Aufwachsen innerhalb dieser perma-

nent her und eignen sich Medien als Techniken und Handlungspraktiken, 

aber auch als Inhalte an. Über die Feststellung dieser kommunikativen 

Praktiken hinaus ermöglicht der Ansatz der kommunikativen Figuratio-

nen jedoch tiefergehende Betrachtungen medienbezogener Sozialisation. 



201

Mediatisierte Sozialisationsprozesse erforschen

So prägen die handlungsleitenden Themen der einzelnen Individuen das 

soziale Miteinander ebenso, wie der Relevanzrahmen der gesamten Figu-

ration. Gleichzeitig beschränkt sich der Ansatz nicht auf wenige Elemen-

te der Sozialisation. Vielmehr nimmt er, vermittelt über fluktuierende 

Machtbalancen und sich wandelnde Beziehungen innerhalb der Figura-

tion, Sozialisation als dynamischen Prozess in den Blick. Die in diesem 

Beitrag aufgezeigten methodologischen Implikationen verweisen darauf, 

dass Forschung im Kontext mediatisierter Sozialisation idealerweise als 

eine (qualitative) Längsschnittanalyse angelegt sein sollte, in die die Per-

spektive mehrerer (bestenfalls aller) Figurationsmitglieder einfliesst und 

die über die Einbeziehung verschiedener Datentypen einen breiten Zugang 

zum Feld sucht. Je nach Auswertungsmethode (z. B. qualitative Inhaltana-

lyse, Dokumentarische Methode, Grounded Theory etc.) lassen sich fallspe-

zifische als auch fall-übergreifende Aussagen im Hinblick auf den Soziali-

sationsprozess formulieren. Je länger dieser begleitet werden kann, desto 

valider die Daten und grösser ihr Erklärungspotenzial.

Eine Analyse mediatisierter Sozialisation, die Sozialisationskontexte 

als kommunikative Figurationen konzipiert und diese zum Ausgangspunkt 

ihrer Forschung macht, scheint daher geeignet, die bisher dominierenden 

und scheinbar weit voneinander entfernt agierenden Theoriestränge teil-

weise zusammenzubinden und für die medienpädagogische Forschung 

fruchtbar zu machen.
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Postkolonial post-digital
Forschungsfelder und Anschlussstellen für die 
Medienpädagogik durch eine postkoloniale 
Perspektive auf eine Post-Digitalität

Nina Grünberger

Zusammenfassung
Aktuell werden Begriffe wie Digitalisierung, Mediatisierung, Medialisierung so-

wie Digitalität und Post-Digitalität viel diskutiert. Diese Diskurse werden vor-

rangig aus einer Perspektive des Globalen Nordens geführt. Dabei geht es häufig 

um die ‹sinnvolle› Integration (digitaler) Medien in Bildungskontexte und das 

transformierende Potential für Bildungsinstitutionen von Elementarpädagogik, 

über Schule bis Hochschule. Versuche der Begriffsbestimmungen von Digitali-

sierung, Mediatisierung oder auch Post-/Digitalität sind stark von der geopoliti-

schen und sprachlichen Verortung geprägt. Doch die Kultur der Digitalität und 

die globale digitale Vernetzung der Welt, legen hinsichtlich bestimmter Fragen 

eine weltumspannende postkoloniale Perspektive nahe. Der vorliegende Beitrag 

versucht einen möglichen methodologischen Zugang zu einer weltumspannen-

den Medienpädagogik zu skizzieren und handelt dies entlang ökologischer Im-

plikationen der Ubiquität digitaler Technologie und eines ökologisch-nachhalti-

geren Medienhandelns ab. Dem ist eine Begriffsklärung zu Digitalität und Post-

Digitalität vorangestellt. Der Beitrag schlägt einen interdisziplinären Zugang 

vor, der medienpädagogische und medienwissenschaftliche Überlegungen sowie 

«Bildung für nachhaltige Entwicklung» und Postcolonial Studies einbezieht. Da-

raus ergeben sich medienpädagogische Anschlussstellen und Forschungsfelder.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb16/2021.02.25.X
http://www.medienpaed.com
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Media education and global environmental challenges. A 
postcolonial approach of a wide-ranging term of digitality

Abstract
Talking about digitization, mediatization, medialization or post-/digitality we are 

limited in a perspective of the Global North, mostly dealing with the implementation 

of (digital) media in educational institutions. Educators, educational researchers 

as well as politicians are often requiring more technological features, better 

technical conditions and the taxonomisation of digital skills for countries in the 

Global North. But this perspective inhibits us to consider a wide-ranging term of 

digitality which includes e.g. environmental implications of an ubiquitous use of 

digital media or taxonomies of digital competences for the Global South. To that 

extant an postcolonial and media archaeological approach is proposed to think 

digitality consequently wide and far-reaching. This opens up responsibilities and 

tasks for media-pedagogy in research, as well as for the development of concepts 

and educational practices.

1.	 Hinführung
Der deutschsprachige Diskurs um Digitalisierung, Mediatisierung oder 

Medialisierung kreist vorrangig um Fragen der Implementierung digitaler 

Medien in Lern- und Bildungsprozesse und daraus resultierende Implika-

tionen für Bildungsinstitutionen. Dies hat sich auch in politischen Strate-

gien zur ‹Digitalisierung von Bildung› manifestiert (vgl. bspw. KMK 2016; 

BMBWF 2018). Hierbei hat sich weitgehend der Mediatisierungsbegriff 

durchgesetzt, der häufig heterogen und als «argumentative[r] Allgemein-

platz» (Bettinger und Assmann 2017) in der Medienpädagogik verwendet 

wird. Soziologische, kommunikations- oder auch medienwissenschaftli-

che Diskurse dazu bleiben eher unberücksichtigt (vgl. bspw. die Beiträge in 

Swertz u. a. 2017; Trültzsch-Wijnen 2017). Differenzierte Begriffsschärfun-

gen versuchen die Digitalisierung, Digitalität oder auch Post-Digitalität 

entlang ihrer Implikationen für das soziale Zusammenleben zu definieren.
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Da wie dort zeigt die Auseinandersetzung vorrangig eine Perspektive 

des Globalen Nordens1. Nur selten finden sich tatsächlich weltumspannen-

de, den Globalen Süden einschliessende Überlegungen. Dies ist angesichts 

der globalen digitalen Vernetzung, politischer Bestrebungen des Ausbaus 

digitaler Infrastruktur sowie ‹digitaler skills› und der weitreichenden so-

zialen, ökonomischen und ökologischen Implikationen der Ubiquität digi-

taler Technologie verwunderlich.

Der Begriff der Digitalität (vgl. bspw. Stalder 2019) scheint für eine 

weltumspannende Perspektive sinnvoll, insofern er «gesellschaftsformen-

de» Praktiken ebenso wie «Artefakte, Institutionen und Lebenswelten» 

(Stalder 2016, S. 16) fokussiert. Die Digitalität betrifft mit ihren Eigenhei-

ten alle Sozialitäten, unabhängig ob des Globalen Nordens oder Südens. 

Eng damit verbunden ist der Begriff der Post-Digitalität. Dabei meint das 

Post- vor der Digitalität nicht ein Herauslösen aus dieser, sondern betont 

die Unvermeidlichkeit der Präfigurierung der Lebenswelt durch digita-

le Technologie und Algorithmen. Digitale Technologie ist nicht neu und 

emergent. Das Post- vor der Digitalität verweist auf die unausweichlichen 

Konsequenzen der Digitalität auf alle Lebensbereiche (Murray 2020, 448). 

Der vorliegende Beitrag wird zusätzlich die Unvermeidlichkeit der Digita-

lität für unseren Lebensraum aus weltumspannender Perspektive, also für 

den Globalen Süden wie Norden zeigen.

Insofern wird im Folgenden aus kritisch-konstruktiver Perspektive 

eine thematische Hinführung zu einem postkolonialen Verständnis der 

Post-/Digitalität skizziert. Dabei wird in erster Linie das Forschungsfeld 

eröffnet. Dies erfolgt zunächst entlang der Begriffsschärfung von Mediati-

sierung, Digitalität und Post-Digitaliät. Im Anschluss werden methodolo-

gische Zugänge entlang einer postkolonialen Perspektive beschrieben, um 

1	 In der Literatur ist eine Unterscheidung in Industrieländer bzw. -staaten, west-
liche Welt oder den Globalen Norden in Abgrenzung zu Entwicklungsländern 
oder Ländern des Globalen Südens gängig. Unabhängig von der Begriffswahl 
scheint eine vermeintliche Dichotomisierung nur schwer vermeidbar. In die-
sem Artikel werden daher die Begriffe Globaler Norden sowie Süden verwen-
det, da diese im aktuellen Diskurs üblicher erscheinen. Zudem wird dabei die 
Entwicklungsmetapher (wie im Begriff `Entwicklungsländer̀ ) nicht bedient, 
die nahelegen würde, dass sich der Globale Süden erst richtig entwickeln müs-
se, will er zu den Industrieländern gehören. Eine glückliche Wortwahl ist es 
dennoch nicht.
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schliesslich orientiert an ökologischen, ökonomischen und sozialen Im-

plikationen der ubiquitären Nutzung digitaler Technologie konkreter zu 

werden. Entlang des Lebenszyklus eines Smart-Mobile-Devices werden die 

weitreichenden Implikationen eines postkolonialen, weltumspannenden 

Blicks auf die Post-/Digitalität aufgezeigt. Der Beitrag geht also der Frage 

nach den weitreichenden Forschungsfeldern und Anschlussstellen für die 

Medienpädagogik nach, die sich durch eine weltumspannende, postkolo-

niale Perspektive auf die Post-/Digitalität ergeben2. Schon früh zeigt sich, 

dass ein solches Vorhaben ein interdisziplinäres Setting mit Ansätzen aus 

der Medienwissenschaft und Medienpädagogik, der «Bildung für nachhal-

tige Entwicklung», des «Globalen Lernens» und der Postcolonial Studies 

bedarf. 

2.	 Mediatisierung, Digitalität und Post-Digitalität
Wie erwähnt, wird im Diskurs der deutschsprachigen Medienpädagogik 

häufig der Mediatisierungsbegriff bemüht. Zunehmend finden sich auch 

die Begriffe Digitalität und Post-Digitalität. Diese drei Begriffe werden im 

Folgenden im Kontext von Bildung und Lernen skizziert.

Mit dem Mediatisierungsbegriff wird meist eine grundlegende Verän-

derung der Lebenswelt im Sinne eines Mehr an und einer Ubiquität von 

Medien angesprochen. Damit sind sozio-kulturelle Transformationen ver-

bunden, die auch Bedingungen von Lernen und Bildung betreffen. Media-

le Entwicklungen bedingen Lernen und Bildung in ihrer Grundkonstitu-

tion. Je nach Wahl einer Leittheorie aus soziologischer (vgl. u. a. Lyotard 

1979; Bauman 2000), philosophischer oder anthropologischer (vgl. u.  a. 

Faßler 2009; 2011; 2014) Perspektive, stellen sich die Beschreibungen der 

Veränderungen von Lernen und Bildung unterschiedlich dar. Dass medi-

ale Entwicklungen und insbesondere die quantitative Zunahme digitaler 

Medien in der Lebenswelt zu sozio-kulturellen Transformationserschei-

nungen führen, ist wohl gemeinsamer Nenner vieler Mediatisierungskon-

zepte. Schon Marshall McLuhan schrieb der Erfindung des Buchsdrucks 

eine ähnliche fundamentale Veränderung der Gesellschaft zu, indem 

2	 Die Frage der Verantwortung der Medienpädagogik in diesem Kontext habe 
ich bereits andernorts ausführlicher diskutiert, daher wird dies an dieser 
Stelle nur angerissen (Grünberger 2020).
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die «Mechanisierung der Schreibkunst», eine «Zerlegung einer Handfer-

tigkeit in mechanische Glieder» (McLuhan 1962, 172) und damit die Auf-

gliederung komplexer Arbeitsschritte, die Arbeitsteilung und eine erste 

Technologisierung von Produktionsprozessen ermöglichte. Nach Hepp 

(2014, 1) ist Mediatisierung «die Wechselbeziehung zwischen medienkom-

munikativem und soziokulturellem Wandel», die sich quantitativ in einer 

«zunehmenden zeitliche[n], räumliche[n] und soziale[n] Verbreitung von 

medienvermittelter Kommunikation» und qualitativ in den Implikationen 

der medialen Entwicklung für den sozio-kulturellen Wandel zeigt. Medi-

atisierung ist ein «‹Metaprozess› des Wandels [...] von Kultur und Gesell-

schaft» (Hepp 2014), der seinen Ausgangspunkt bei vormaligen Massen-

medien nahm und nun alle Lebensbereiche entlang einer «Medienlogik», 

auch ausserhalb der Strukturen von Massenmedien, präfiguriert. Auch 

die, den Medien «zugrundeliegenden Infrastrukturen» (Hepp 2018b), etwa 

die Algorithmen-Logik, bedingen soziale Konstruktionen: Algorithmen 

machen Bestimmtes denk- bzw. sagbar und anders nicht. Der Mediatisie-

rungsbegriff denkt zudem den technologischen, «materialistischen» Kon-

text mit (Hepp 2018a). Den genannten Ansätzen ist gemein, dass sie nach 

dem Verhältnis von sozio-kulturellem und medialem Wandel fragen, von 

einer Prozesshaftigkeit und Historizität ausgehen und nicht an Techniken, 

sondern am kommunikativen Menschen ansetzten. Doch der Mediatisie-

rungsbegriff ist stets im jeweiligen Kontext zu denken (Hepp 2014). Die 

«Vielschichtigkeit von Mediatisierung» impliziert jeweils historische, re-

gionale und soziale Spezifika. Doch der aktuelle Mediatisierungsdiskurs 

wird ausgehend von der Perspektive des Globalen Nordens geführt, obwohl 

«Mediatisierungsprozesse in unterschiedlichen Regionen der Welt kontex-

tualisiert auf je unterschiedliche Weise auszumachen sind» und es einer 

«‹Ent-Westlichung› der Mediatisierungsforschung» bedürfe (Hepp 2014). 

Der Digitalitätsbegriff geht über den Fokus auf Medien hinaus und the-

matisiert die digitale Präfigurierung unseres Lebens und unseres Lebens-

raumes. Nach Stalder, orientiert an McLuhan, ist offensichtlich, «dass alte 

kulturelle Formen, Institutionen und Gewissheiten erodieren» und «dass 

sich neue herausbilden, deren Konturen schon recht deutlich zu erkennen 

sind, nicht mehr nur in Nischen, sondern in der Mitte der Gesellschaft» 

(Stalder 2019, 9). Die Digitalität zeichnet sich insbesondere durch drei Cha-

rakteristika aus: Zum Ersten ist dies die «Referentialität, also die Nutzung 
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bestehenden kulturellen Materials für die eigene Produktion», für die das 

«Auswählen und Zusammenführen» als kulturelle Praktik im Rahmen ei-

ner erhöhten Kontingenz zentral ist. Zusätzlich beschreibt die Digitalität 

neue Formen der «Gemeinschaftlichkeit», die «selbstbezogene Welten» mit 

eigenen Norm- und Wertvorstellungen hervorbringen und in denen sich 

«Dynamiken der Netzwerkmacht, [der] Freiwilligkeit und [des] Zwang[s], 

Autonomie und Fremdbestimmung» in neuer Weise zeigen (Stalder 2019, 

9; vgl. dazu auch Faßler 2009). Und schliesslich wird die Kultur der Digi-

talität durch die «Algorithmizität» charakterisiert, also durch «automati-

sierte Entscheidungsverfahren, die den Informationsüberfluss reduzieren 

und formen», so dass daraus Informationen entstehen, die von Menschen 

verstanden und zur Grundlage ihrer Handlungsentscheidungen gemacht 

werden können. Die Digitalität zeigt sich in «singulären und kollektiven 

Handlungen», in «Zeichen und Symbolen», in «Artefakten, Institutionen 

und Lebenswelten» (Stalder 2019, 16). Dabei denkt Stalder keine Dichoto-

mie zwischen Analog und Digital. Und das Digitale ist nicht abstrakt. Es 

zeigt sich auch in materieller Hinsicht: oder Materialität und Imaterialität:

«[D]ie flüchtigen Impulse digitaler Kommunikation beruhen auf glo-

balen, durch und durch materiellen Infrastrukturen, die von den Mi-

nen tief unter der Erfoberfläche, in denen Metalle der Seltenen Erden 

abgebaut werden, bis ins Weltall, wo Satelliten die Erde umkreisen, 

reichen. Diese sind in der Alltagserfahrung jedoch kaum sichtbar 

und werden daher oft ignoriert, ohne dass sie deswegen verschwin-

den, oder an Bedeutung verlieren.» (Stalder 2019, 18)

Stalders (2019, 18f) Digitalitätsbegriff ist dem Begriff des Post-Digita-

len ähnlich. Dabei symbolisiert das Post- vor dem Digitalen insbesondere 

eine Ablehnung des «ideologischen Ballast[s]», der die Unterscheidung in 

«alte» und «neue» Medien impliziert. Ebenso soll damit der, dem Digita-

len typische Fortschrittsglaube sowie Eigenschaften wie «Immaterialität, 

Perfektion und Virtualität» verworfen werden (Stalder 2019, 19). Mit der 

Betonung des Post-Digitalen gerät in den Blick, dass Praktiken und Struk-

turen, die sich in digitalen Kontexten entwickelt haben, nunmehr auch 

in anderen Kontexten und Materialitäten zu finden sind. Der Post-Digi-

talitätsbegriff verweist kritisch darauf, dass sich die Digitalität mit ihren 
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Eigenschaften in unterschiedlichste Lebenskontexte, Praktiken, Institu-

tionen und Artefakte eingeschrieben hat und zwar in der Form, dass die 

Digitalität als solches nicht mehr zwingend wahrgenommen wird (Cramer 

2014, 20). Anders formuliert: Das Digitale ist alternativlos geworden und 

es ist keine Revolution, kein Werden, sondern ein Sein. «Digitaltechnologie 

[bedeutet] nicht per se Fortschritt und Zukunft», sondern in erster Linie 

Realität, Lebensmitte (Cramer 2016). Und diese Realität ist gekennzeichnet 

durch diffuse Relationen und Strukturen:

«With a tendency toward ephemerality, acceleration, confusion about 

materiality, and multiple layers of signification (infrastructure, in-

terface, content), digital media can seem at odds with a non-field that 

takes seriously ‘what we wear, hear, watch, and eat’ […]. But now more 

than ever our attention is guided by digitalities: what we wear is 

responsive to our tracked, mobile bodies; what we hear is intimately 

personal; what we watch is guided by software keyed to our indi-

vidual tastes; and, what we eat is served by gig economies and smart 

crockpots.» (Murray 2020, 442)

Murray vergleicht die Algorithmizität mit der kulturwissenschaftli-

chen Bedeutung von Jeans als Symbol für Freiheit und Grenzen der Popu-

lärkultur: Jeans stehen für Alltagswelt und Partizipation in bestimmten 

Sub-Gesellschaften.

«Similar to how we still purchase jeans ripped, high-waisted, and 

wearable in our own image, we invite into our lives the algorithm’s 

banal functionality.» (Murray 2020, 445). 

Dass die Digitalität respektive Post-Digitalität auch Lernen und Bil-

dung im Kern bedingt, hat in der Medienpädagogik Eingang gefunden 

(vgl. bspw. Jörissen und Marotzki 2009; Meder 2004). Doch scheint der 

Diskurs vorrangig die Perspektive des Globalen Nordens abzubilden und 

das obwohl die globale digitale Vernetzung und die Idee der Post-/Digi-

talität einen weltumspannenden Blick geradezu evozieren. Im Folgenden 

geht es darum einen Zugang zu einer weltumspannenden, postkolonialen 

Perspektive zu eröffnen, die es ermöglicht die Anliegen des Globalen Sü-

dens einzubeziehen. Dies erfolgt mit Blick auf biologische, geologische und 



218

Nina Grünberger

atmosphärische Prozesse des Planeten Erde aus einer postkolonialen, welt-

umspannenden Perspektive. Anders formuliert: Im Folgenden wird ein Zu-

gang beschrieben, der die weitreichenden Implikationen der Post-/Digita-

lität für den Lebensalltag wie den Lebensraum sowohl für den Globalen 

Norden wie den Globalen Süden ausser Frage stellt und nach deren Spe-

zifika sucht. So wie das Post- vor dem Digitalen kein Nach-der-Digitalität, 

sondern dessen Alternativlosigkeit thematisiert; so verweist das Post- vor 

dem Kolonialismus auch nicht auf ein Ende des Kolonialismus, sondern auf 

dessen Wiederkehr in neuer Form (im neokolonialistischen Sinne) bzw. auf 

die Fortsetzung historischer Abhängigkeiten in Gegenwart und Zukunft.

3.	 Ein Graben nach der Post-/Digitalität aus 
postkolonialer Perspektive

Die Überlegungen dieses Kapitels beginnen mit einer Enttäuschung: Der 

Versuch eine postkoloniale, weltumspannende Perspektive in der Medien-

pädagogik einzunehmen ist gewissermassen anmassend und sitzt immer 

einer Denktradition des Globalen Nordens auf; egal wie sehr man sich an-

strengt. Hegemoniale Abhängigkeiten unterschiedlicher Gesellschafts-

schichten und Weltregionen haben sich tief in unser Verständnis einge-

schrieben. – Der folgende Abschnitt eröffnet einen möglichen Weg die 

Digitalität respektive Post-Digitalität aus postkolonialer Perspektive zu 

betrachten, die den Blick bewusst auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede 

des Globalen Nordens und Südens in der Post-Digitalität legt.

Häufig wird im Kontext der Digitalität der Globalisierungsbegriff 

(bspw. in der Formel der digitalen globalen Vernetzung) bemüht, der für 

dieses Anliegen jedoch nicht hilfreich ist. Der Begriff bezieht sich auf die 

Zunahme eines Handels-, Kommunikations-, Daten- und Personenver-

kehrs über nationalstaatliche Grenzen hinweg (vgl. bpsw. Brodicky 2012, 

2). Das vermeintliche «Zusammenschrumpfen» der Welt (Brodicky 2016, 4) 

oder – medienwissenschaftlich gewendet – das «Global Village» (McLuhan 

und Powers 1992) kann aber nur für den Globalen Norden beobachtet 

werden. Andernorts fehlt es an Infrastrukturen und Ausstattungen. Für 

die Medienpädagogik bedeutet dies, dass sich die Anliegen des technolo-

gisch gut ausgestatteten Globalen Nordens und des Globalen Südens mit 
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mangelnder Infrastruktur aber gleichzeitig mit problematischen Arbeits-

bedingungen etwa bei der Technologieherstellung, stark unterscheiden. 

Zur kritischen Reflexion der Verhaftung in einer Denktradition des 

Globalen Nordens gilt es aus einer postkolonialen Perspektive weltum-

spannende Machtverhältnisse mitzudenken: Kolonialverhältnisse haben 

sich in Beziehungsverhältnisse auf Zeit eingeschrieben und sind Nähr-

boden für neokoloniale und -imperialistische Entwicklungen (vgl. bspw. 

Castro Varela und Dhawan 2005). Teil des medienpädagogischen Diskur-

ses um Post-/Digitalität sollte es daher auch sein die Re-/Produktion epis-

temischer Gewalt (ebd., 8) aufzuzeigen, die durch die Industrie von Infor-

mations- und Kommunikationstechnologien erwachsen ist.

Historisch gesehen haben Medien und allen voran die Schriftkul-

tur und der Buchdruck die Kolonialisierung durch die Möglichkeit des 

– sprichwörtlichen – Festschreibens von Nationalstaatlichkeit voran-

getrieben (ebd. 2005, 18). Auch gegenwärtig spielt Social Media eine zen-

trale Rolle im Kontext sozialer Teilhabe sowie bei politischen respektive 

demokratischen Prozessen (bspw. Wahlen). Postkolonialismus zeigt sich 

aber auch darin, dass sich die historische «Gier nach Rohstoffen – ins-

besondere Edelmetallen», die Kolonialisierung, Arbeitssklaverei und den 

Genozid hervorgebracht hat (Brodicky 2012, 11f), heute in alten und neuen 

Abhängigkeitsverhältnissen fortschreibt. Der Bedarf an Rohstoffen und 

Edelmetallen, an billigen Arbeitskräften in Regionen mit niedrigem Ar-

beitnehmerschutz und niederschwelligen Natur- und Gesundheitsschutz-

Regelungen zur Befriedung des Mediengebrauchs des Globalen Nordens, 

ist heute Motor neokolonialistischer Entwicklungen. Der Kolonialismus 

findet als Neokolonialismus und Rekolonialismus «immer neue Wege [...], 

um sich die Ressourcen der anderen Länder zu sichern» (Castro Varela und 

Dhawan 2005, 24).

Um nun also die Post-/Digitalität einschliesslich ihrer Implikationen 

für den Globalen Norden und Süden zu begreifen, bedarf es eines metho-

dologischen Zugangs, der erlaubt die Vielfältigkeit der Digitalität zu be-

trachten. Nach Hepp (2018a) sei eine «materialistische Phänomenologie» 

hierfür zielführend. Auch ein medienarchäologischer Zugang scheint viel-

versprechend, der metaphorisch gesprochen, wie das Herausschürfen und 

Freilegen der Medienentwicklung gedacht wird. Dabei werden Spuren der 

Medienentwicklung bis in die Jetztzeit freigelegt. 
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«Media archaeology sees media cultures as sedimented and layered, 

a fold of time and materiality where the past might be suddenly dis-

covered anew, and the new technologies grow obsolete increasingly 

fast.» (Parikka 2012, 3)

Die Medienarchäologie ist interdisziplinär und orientiert sich an Me-

dientheorien, den Cultural Studies, der Mediensoziologie und Medienanth-

ropologie (Ernst 2004, 28).

Für das vorliegende Anliegen scheint insbesondere deren Auseinan-

dersetzung mit dem Zeitalter des Anthropozäns spannend (vgl. bspw. in 

Parikka 2015). Im Anthropozän ist der Mensch zum grössten Einflussfak-

tor der biologischen, geologischen und biodynamischen Entwicklung des 

Planeten Erde geworden. Das Anthropozän ist das Ergebnis des menschli-

chen Fortschrittsstrebens und des Paradigmas des ökonomischen Wachs-

tums (Thomay 2020, 46). Doch scheint die Diskussion über den geophy-

sikalischen Einfluss des Menschen nicht neu. Sowohl die Beeinflussung 

zentraler Prozesse des Planeten Erde, als auch die Diskussion darüber be-

ginnt bereits 1800 mit dem Beginn einer strukturellen Agrargesellschaft 

(Stengel 2011, 36). Zudem, so die kritischen Stimmen, würde die Idee eines 

Anthropozäns die Rolle des Menschen auf Erden masslos überschätzen 

(Bajohr 2020; Chernilo 2020). Ähnliches gilt dann wohl auch für die Idee 

eines «Mediazäns», in dem wiederum das «Mediale», ein alles transformie-

rende Potential impliziert (Parikka 2018). 

Doch, wie bereits gezeigt, schliesst das Konzept der Digitalität und 

Post-Digitalität die Veränderung des Lebensraumes auch in materieller 

Hinsicht ein. Entwicklung und Verbreitung digitaler Technologie verän-

dern den Planeten Erde (vgl. Parikka 2015). Gleichermassen ermöglicht di-

gitale Technologie aber auch ein Sichtbarmachen oder ein Bild-Machen be-

stimmter geophysikalischer Prozesse. So wird der Klimawandel erst durch 

hyper-reale Berechnungen sichtbar und die Veränderungen über grössere 

Zeiträume hinweg skalierbar (vgl. bspw. Chun 2015). Will man der Digitali-

tät in einer weltumspannenden Perspektive gewahr werden, sind die «mul-

ti-layered construction[s]» der medialen Entwicklungsgeschichte freizu-

legen, detailliert zu beschreiben und eine «alternative» Geschichtsschrei-

bung zu verfolgen (Parikka 2012, 11ff). Durch «zyklisches» Herausschürfen 
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(vgl. Parikka 2012, 11) der Details dieser Momente, wird das jeweilige Phä-

nomen möglichst genau beschrieben, strukturiert, neu geordnet und so-

mit neu gedacht. Die medienarchäologische Perspektive funktioniert wie 

ein «Scanner», ein «Bild-in-Daten-Umwandler» (Ernst 2004, 34) und erlaubt 

«non-diskursive Kurzschlüsse» etwa zwischen «Technik und Gesellschaft» 

zu verbinden und diskursfähig zu machen (Ernst 2004, 28).

4.	 Spuren eines Smart-Mobile-Device
Der im Vorangegangen skizzierte Zugang einer postkolonialen, weltum-

spannenden und medienarchäologischen Hebung der Spuren der Post-/

Digitalität soll hier an Hand eines Beispiels gezeigt werden. Es handelt 

sich dabei um Implikationen der ubiquitären digitalen Mediennutzung 

und zum Zweck der Eingrenzung im Speziellen der ökologischen Nachhal-

tigkeit. Der Nachhaltigkeitsbegriff konzentriert sich auf ökologische, öko-

nomische und soziale Implikationen. Dabei geht es im Kern darum, den 

Planeten Erde nicht zu sehr zu zerstören respektive die Lebensqualität für 

nachkommende Generationen zu sichern (Harper 2001). Der Ökologiebe-

griff bezieht sich auf die «Beziehung der Organismen untereinander und 

mit ihrer Umwelt» (Schaefer 2012, 198). Ökologische Nachhaltigkeit wird 

also gemeinhin als Umwelt- und Klimaschutz verstanden und unterliegt 

zyklischen Moden und wiederkehrendem Engagement über die Zeit (vgl. 

Blühdorn u. a. 2020). Das Zusammendenken der Post-/Digitalität und ih-

rer Bedeutung für die Umwelt verlangt eine weitreichende Perspektive, 

die eine Vielzahl von Strängen zusammenzuführen sucht. Zur weiteren 

Eingrenzung wird hier als zu beschreibendes Feld ein prototypischer Le-

benszyklus eines Smart-Mobile-Device fokussiert. Das Folgende zeigt die 

Vielzahl relevanter Aspekte im Kontext ökologischer Implikationen der Di-

gitalität am Beispiel des Lebenszyklus eines Smart-Mobile-Device auf und 

bleibt aus Platzgründen kursorisch.

Die ‹Geburtsstunde› eines Smart-Mobile-Device liegt wohl im Zusam-

menspiel der Soft- und Hardware-Entwicklung, orientiert an den Bedarfen 

der Nutzerinnen und Nutzer und kann geographisch – etwas plakativ – 

in Silicon Valley verortet werden: Silicon Valley als Knotenpunkt der Di-

gitalisierungsindustrie, als Metapher des Zusammenfindens der IT-Elite 



222

Nina Grünberger

an einem Ort. ‹Silicon› verweist auf Silicium und das einerseits auf den 

grossen Marktanteil der dort ansässigen Unternehmen in der IT- und 

High-Tech-Industrie und andererseits auf ökologische Auswirkungen der 

Ansiedelung der IT-Unternehmen in dieser Region: Dort wurden in den 

1980er Jahre Chemie-Tanks deponiert, von denen giftige Chemikalien in 

den Boden gesickert sind. Auch in architektonischer Hinsicht manifestiert 

sich die Digitalität in Silicon Valley etwa am Apple Campus 2, am Goog-

le Campus und am Hauptgebäude Nvidia (vgl. u. a. Walter 2015; Donnelly 

2016). Die Architektur der Gebäude, wie auch die Innenarchitektur ist an 

der Nutzung digitaler Medien und Infrastrukturen ausgerichtet. Aus an-

thropologischer Perspektive ist Silicon Valley von Interesse, wenn es um 

die Optimierungen respektive Manipulationen des menschlichen Körpers 

zur Leistungssteigerung geht. Hierfür werden chemische Substanzen kon-

sumiert. LSD sei so nicht nur der zentrale Motor von Silicon Valley, sondern 

umgekehrt: Silicon Valley ein «Versuchslabor für Drogenexperimente» 

(Schuler 2018). 

Im nächsten Schritt des Lebenszyklus eines Smart-Mobile-Device gräbt 

sich die Post-/Digitalisierung sprichwörtlich in tiefergehende Erdschich-

ten ein und hinterlässt irreduzible Spuren. Dies zeigt sich vornehmlich im 

Globalen Süden mit hohem Edelmetall-Vorkommen: Hier treten Aspekte 

um Abbaubedingungen der, für die Technologieherstellung nötigen Mine-

ralien wie insbesondere Coltan und Lithium in Erscheinung (Parikka 2015). 

Damit verknüpft sind Beobachtungen von Missständen der Arbeitsbedin-

gungen, von Kinderarbeit und Gesundheitsgefährdungen durch geringe 

Sicherheitsstandards insbesondere bei der Verwendung chemischer Lö-

sungsmittel. Prototypisch dafür steht die chinesische Stadt Shenzhenbai, 

das von den grossen Produktionshallen des Apple-Technologie-Hersteller 

Foxconn geprägt ist. Hier zeigen sich ebenso Hinweise auf problematische 

Arbeitsbedingungen und Bemühungen den Arbeitsnehmer- sowie Um-

weltschutz teilweise zu umgehen.

Im Globalen Süden verändert die Digitalität mit der Verwendung von 

Chemikalien und dem Abgraben von Erdreich den Erdboden nachhaltig. 

Im Globalen Norden geht es um den Technikkonsum, der durch die geplan-

te Obsoleszenz der Geräte, durch deren sukzessives Unbrauchbarwerden 

bspw. durch Software-Updates und durch den Status eines Smartphones 

als Prestigeobjekt angefeuert wird (Remy und Huang 2014). 
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Die Nutzung von Suchmaschinen und das Speichern von Daten bei 

Cloud-Diensten haben ebenso ökologische Auswirkungen. Die Netzkünst-

lerin Joana Moll hat ausgerechnet, dass die Nutzung von einer Sekunde der 

Suchmaschine Google 23 Bäume notwendig macht, um die CO2-Emmission 

wieder zu neutralisieren (Haase und Deutschlandfunk Nova 2018).3 Anders 

formuliert: «Mit zweihundert Suchanfragen kann man ein einziges Hemd 

bügeln» (Eckert 2018). Ähnlich anschauliche Beispiele finden sich über den 

Energieverbrauch der Datenspeicherung über Cloud-Dienste. Durch die 

Verbreitung des «Internets der Dinge» wird es denkbar, dass noch weitere 

Gegenstände «digital» werden und «online» gehen.

Der Lebenszyklus des Smart-Mobile-Device neigt sich durch seine 

eingeschränkte Funktionalität dem Ende zu. Häufiger jedoch werden im 

Globalen Norden Smartphones bereits vor Ende der Funktionstüchtigkeit 

ersetzt; sei es etwa aus Prestige-Gründen und/oder durch günstige Ange-

bote von Netzbetreibern. Am ökologisch nachhaltigsten wäre es ein Ge-

rät möglichst lange zu nutzen. Geht dies nicht mehr, gibt es Konzepte zur 

weiteren Verwendung (vgl. Remy und Huang 2014): So gilt es die Transfer-

möglichkeiten («Transferability») von einer Person zur anderen zu fördern. 

Hinderlich dabei sind Sperrmechanismen durch Netzbetreiber, die Sorge 

um private Daten auf Altgeräten und der fehlende Service durch Techno-

logiehersteller bei der Weiterverwendung. Zur längerfristigen Nutzung 

von Smart-Mobile-Devices seien diese grundsätzlich so zu bauen, dass 

sie von Laien, ggf. mit einfachen Anleitungen und mit handelsüblichen 

Werkzeugen prinzipiell repariert werden könnten. Zudem gibt es unter 

dem Schlagwort der «Augmentation» Überlegungen Altgeräte mit leich-

ter Modifikation in anderer Funktion weiter zu nutzen. Und schliesslich 

können die Materialien («Re-use of Materials») weiterverwendet werden, 

indem sie lokalen Elektroschott-Entsorgungsnetzwerken bzw. Wiederauf-

bereitungs-Unternehmen zugänglich gemacht werden. Doch bei alle dem: 

Studien haben gezeigt, dass Altgeräte eher ungenutzt ablegt, als dass diese 

einer Weiternutzung oder -verwendung der Materialien zugeführt werden 

(Remy und Huang 2014, 6).

3	 Dies veranschaulicht die Visualisierung «DEFOOOOOOOOOOOOOOOOOO-
OO-OREST» http://www.janavirgin.com/CO2/DEFOOOOOOOOOOOOOOOOOO-
OOOREST.html der Künstlerin Moll (abgerufen am 28.04.2019).
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Die Post-/Digitalität verändert unseren Lebensraum und damit auch 

den Planeten Erde für nachkommende Generationen nachhaltig. Sie gräbt 

sie sich – metaphorisch gesprochen – in die Erde ein (Parikka 2015), ver-

ändert die Erdoberfläche, die Architektur, das Klima und den Menschen.

5.	 Conclusio: Anschlussstellen für die 
Medienpädagogik

Aktuell nehmen Forschungsvorhaben, Publikationen, Empfehlungen und 

Veranstaltungen zu ökologischen Implikationen der ‹Digitalisierung› oder 

Post-/Digitalität zu. So könnte man schon von einem Trend sprechen, der 

mit Blühdorn (2020) durchaus als Neuauflage des immer wiederkehrenden 

Diskurses um Umwelt- und Klimaschutz verstanden werden kann. 

Innerhalb der Medienpädagogik als Praxisfeld zeigen sich vermehrt 

Initiativen, etwa in der Entwicklung und Bereitstellung von Lehr-Lernma-

terialien4. Im Zentrum steht dabei die Ermöglichung eines Bewusstseins 

über die ökologische Dimension der Nutzung digitaler Medien sowie das 

Übersetzen dessen in das subjektive Medienhandeln. Auch auf politisch-

programmatischer Ebene finden sich die Anliegen verschriftlicht5, wobei 

4	 Siehe dazu exemplarisch das Projekt ÖHA! – Ökologisch-nachhaltiges Medien-
handeln in Schule und darüber hinaus der Pädagogischen Hochschule Wien (ht-
tps://oeha.phwien.ac.at/) oder die Materialien Digitalisierung und Klima von 
Saferinternet.at (www.saferinternet.at/fileadmin/categorized/Materialien/Digi-
talisierung_und_Klima.pdf) 

5	 Auf EU-Ebene wird im DigComp-Katalog auf Ebene 4.4 «Protecting the en-
vironment. To be aware of the environmental impact of digital technologies and 
their use.» angeführt (Carretero, Vuorikari, und Punie 2017, 17). Für den schu-
lischen Kontext in Deutschland findet sich der Punkt «4.4. Natur und Um-
welt schützen» (genauer: «4.4.1. Umweltauswirkungen digitaler Technologien 
berücksichtigen Problemlösen und Handeln») in der KMK-Strategie «Bildung in 
der digitalen Welt» (KMK 2016). Für Österreich findet sich im Lehrplan der 
verbindlichen Übung «Digitale Grundbildung» in der Sekundarstufe unter 
«Gesellschaftliche[n] Aspekte von Medienwandel und Digitalisierung» einer-
seits das Ziel, dass Schüler*innen «die Dynamik und Bedeutung von Werten, 
Normen und unterschiedlichen Interessen im Hinblick auf die Nutzung von 
digitalen Medien (ökonomisch, religiös, politisch, kulturell) [kennen]» sowie 
darüber Bescheid «wissen, inwieweit die Nutzung digitaler Technologien der 
Umwelt schadet oder zum Umweltschutz beiträgt» (Bundesgesetzblatt für die 
Republik Österreich 2018).
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dies bekanntermassen nicht immer zu einer tatsächlich stärkeren Thema-

tisierung im medien-/pädagogischen Praxisfeld führt.

Im medienpädagogischen Kontext finden sich dazu bis dato wenige 

wissenschaftliche Arbeiten. Zwar gibt es eine längere Tradition der Ausein-

andersetzung mit dem Verhältnis von Mensch, Natur und Technik respek-

tive Medien (vgl. bspw. Meyer-Drawe 1996; Euler 2009). Ebenso erfährt die 

Disziplin «Bildung für nachhaltige Entwicklung» (vgl. bspw. Grundmann 

2017; Stoltenberg und Burandt 2014) sowie der Kontext «Globales Lernen» 

(vgl. bspw. Brendel, Schrufer, und Schwarz 2018) gegenwärtig einen Auf-

schwung und beginnt sich auch mit der Digitalisierung respektive Post-

Digitalität auseinander zusetzen. In der Medienpädagogik als wissen-

schaftlichen Disziplin zeigt sich bis dato aber noch keine systematische 

Auseinandersetzung. Mit Blick auf post- und neokoloniale Entwicklungen 

innerhalb der Post-/Digitalität und der Frage ökologischer, ökonomischer 

und sozialer Implikationen dieser, eröffnet sich ein zentrales Forschungs-

feld angesichts der humanitären und ökologischen Herausforderungen 

der Gegenwart. Dieses Forschungsfeld legt interdisziplinäre Zugänge (vgl. 

bspw. Castro Varela und Dhawan 2005, 8, 12, 24; Hepp 2014) und damit 

eine Öffnung der Medienpädagogik bspw. gegenüber der Medienwissen-

schaft, aber auch gegenüber «Bildung für nachhaltiger Entwicklung» und 

den Postcolonial Studies nahe.

Im Zentrum steht die Ermöglichung eines Bewusstseins über Impli-

kationen der Digitalität respektive Post-Digitalität für den Lebensalltag 

und Lebensraum. Dabei konsequent die reine Perspektive des Globalen 

Nordens zu verlassen, scheint ein spannendes und aktuell hoch relevantes 

Forschungsfeld. Dies aus zwei Gründen: Einerseits sind aktuell die meisten 

wertvollen Rohstoffe wie Edelmetalle in Geräten verbaut, die noch genutzt 

werden (Thiébaud u. a. 2018, 12). Erfolgt jetzt eine Sensibilisierung zu ei-

nem ökologisch-nachhaltigeren Medienhandeln, ergibt sich theoretisch 

die Chance diese Rohstoffe einer Wiederaufbereitung und Weiterverwen-

dung zuzuführen. Und andererseits verweisen aktuelle technologische 

Entwicklungen – Stichwort: smart everything – darauf, dass in Zukunft 

noch mehr digitale Geräte pro Kopf im Umlauf sein werden, die ihrerseits 

dann wiederum weitere ökologische, ökonomische und soziale Herausfor-

derungen mit sich bringen.
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Aufwachsen in mediatisierten 
Lebenswelten

Zur Notwendigkeit des Zusammenwirkens von 
Medienpädagogik und Medienschutz

Dieter Spanhel

Zusammenfassung
Im Folgenden wird die These vertreten, dass unter den Bedingungen mediatisier-

ter Lebenswelten ein gedeihliches Aufwachsen mit Medien weder allein durch 

Massnahmen des Kinder- und Jugendmedienschutzes, noch allein durch eine 

umfassende Medienkompetenzförderung gesichert werden kann. Um die Not-

wendigkeit für ein abgestimmtes Zusammenwirken zwischen den Institutionen 

des Medienschutzes und der Medienpädagogik zu begründen, muss das Medien-

handeln der Heranwachsenden in den mediatisierten Kontexten ihrer Alltagswelt 

in Familie, Kita, Schule und Freizeit aus einer systemtheoretischen Perspektive 

analysiert werden. Aus dieser Sicht ist ihr Medienhandeln sinnorientiert und als 

Ergebnis innerpersonaler Regulationsprozesse zu verstehen. Es findet in Form 

medialer Kommunikationsprozesse statt, in denen die psychischen Systeme der 

Heranwachsenden und die für sie relevanten sozialen Systeme wechselseitig auf-

einander einwirken. Dabei bilden sich Kommunikationsmuster aus, in denen die 

Heranwachsenden ihre eigenen Bedürfnisse, Interessen und Ziele zu verfolgen 

suchen, aber auch den Erwartungen, Normen und Regeln der sozialen Systeme 

gerecht werden müssen. Durch eine Analyse der Muster und Regeln dieser kom-

munikativen Austauschprozesse werden die Faktoren aufgedeckt, die auf das 

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb16/2021.02.26.X
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selbstregulierte Medienhandeln der Heranwachsenden einwirken. Dabei wird 

sichtbar, welche notwendigen, aber gleichwohl begrenzten Einflussmöglichkei-

ten sowohl Medienschutz als auch medienpädagogische Massnahmen in diesem 

Faktorengeflecht haben. Auf dieser Basis lassen sich Notwendigkeit und Mög-

lichkeiten ihres konzertierten Zusammenwirkens für bessere Bedingungen des 

Aufwachsens aufweisen. Als Grundlage für ein Modell medienpädagogischen 

Handelns, das Schutzfunktion und pädagogische Unterstützung verbindet, wird 

das Konzept einer kontextuellen Steuerung des Medienhandelns der Heranwach-

senden entwickelt. Es beruht auf der Gestaltung der Sinn stiftenden Kontexte für 

ihr Medienhandeln in Familie, Kita, Schule und Freizeit. Nur in einem Austarieren 

von Grenzsetzungen, Autonomiegewährung und medienpädagogischer Beglei-

tung eröffnen sich den Kindern und Jugendlichen in diesen Kontexten Spielräu-

me, in denen sie lernen, persönliche und soziale Sinnorientierungen aufeinander 

abzustimmen und so ihr Medienhandeln eigenverantwortlich zu steuern. Für die 

praktische Umsetzung werden Prinzipien, Ansatzpunkte und konkrete Beispiele 

für die schwierige Aufgabe einer kontextuellen Steuerung des Medienhandelns 

aufgezeigt. Diese steht nicht im Widerspruch zur Selbstregulation psychischer 

und sozialer Systeme, bietet aber immerhin eine reelle Chance, den Entwick-

lungsprozess der Kinder und Jugendlichen unter den Bedingungen sich rasch 

wandelnder mediatisierter Lebenswelten an den Sinnkriterien intellektueller und 

moralischer Autonomie und der Befähigung zu verantwortlicher sozialer Teilha-

be auszurichten.

Growing up in mediatized worlds. On the need for 
interaction between media education and media protection

Abstract
In this paper, the thesis is put forward that under the conditions of mediatized 

living environments, successfully growing up with media can neither be ensured 

solely through measures to protect children and young people from the media, 

nor solely through comprehensive media competence promotion. In order 

to justify the need for a coordinated interaction between the institutions of 

media protection and media education, the media behavior of adolescents in 
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the mediatized contexts of their everyday world in family, daycare, school and 

leisure time must be analyzed from a system-theoretical perspective. From this 

point of view, media actions are meaning-oriented and should be understood 

as the result of internal regulation processes. They take place in the form of 

media communication processes in which the psychological systems of the 

adolescents and the social systems relevant to them interact with one another. 

Communication patterns develop in which the adolescents seek to pursue their 

own needs, interests and goals, but also have to meet the expectations, norms 

and rules of the social systems. By analyzing the patterns and rules of these 

communicative exchange processes, the factors that affect the self-regulated 

media behavior of adolescents are revealed. In doing so, it becomes clear which 

necessary but limited possibilities of influence both media protection and media 

educational measures have in this network of factors. On this basis, the necessity 

and possibilities of their cooperation for better conditions for growing up can be 

demonstrated. As a basis for a model of media educational action that combines 

protective function and educational support, the concept of contextual control 

of media actions of adolescents is being developed. It is based on the creation of 

meaningful contexts for media activities in family, daycare, school and leisure 

time. Balancing boundaries, autonomy and media-pedagogical accompaniment 

may give children and young people the room, in which they learn to coordinate 

personal and social orientations of meaning and thus to control their media 

actions independently. For practical implementation, principles, starting points 

and examples for the difficult task of contextual control of media activity are 

shown. This does not contradict the self-regulation of psychological and social 

systems, but at least offers a chance to improve the development process of 

children and adolescents under the conditions of rapidly changing mediatized 

worlds in terms of the meaningful criteria of intellectual and moral autonomy 

and the ability to be socially responsible.

1.	 Einleitung
Die Bedingungen des Aufwachsens unserer Kinder und Jugendlichen ha-

ben sich in der Folge des tiefgreifenden Medienwandels in den vergange-

nen Jahrzehnten radikal verändert. Von Geburt an werden die Kinder in 

allen Lebensräumen mit digitalen Medien konfrontiert und Medien wirken 
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beim Vollzug der verschiedensten Lebensformen mit. Der Medienalltag 

der Kinder und Jugendlichen ist heute dadurch gekennzeichnet, dass sie 

auf ihren mobilen Endgeräten über die ganze Fülle und Breite faszinieren-

der Medienangebote ohne Schwierigkeiten verfügen können. Schon von 

klein auf nutzen sie die digitalen Angebote immer weniger nur als Rezi-

pierende, sondern als aktiv handelnde Subjekte. Bei der Gestaltung ihrer 

Alltagswelt gebrauchen sie die Medien kompetent als Informations- und 

Kommunikationsmittel, zur Teilhabe an sozialen und kulturellen Netzwer-

ken, zur Gestaltung ihrer Freizeit, zum Aufenthalt in virtuellen Welten, 

zur Selbstdarstellung und Präsentation eigener Werke, zur Reflexion ihres 

Denkens und Handelns und damit zur Entwicklung ihrer Identität. Diesen 

Lern-, Entwicklungs- und Bildungschancen stehen auf der anderen Seite 

vielfältige Lernzwänge, Besorgnis erregende Entwicklungsbeeinträchti-

gungen und Verletzungen der Grundrechte der Kinder gegenüber. In der 

Öffentlichkeit wird einerseits der mangelnde Schutz der Heranwachsen-

den vor den Entwicklungsgefährdungen durch die Medien beklagt, ande-

rerseits wird die unzureichende Vermittlung von Medienkompetenz in den 

Bildungseinrichtungen kritisiert.

Aus anthropologischer Sicht verändern diese Bedingungen des Auf-

wachsens in einer mediatisierten Lebenswelt ganz grundlegend die Be-

ziehungen der Heranwachsenden zur Welt, zu den Mitmenschen und zu 

sich selbst. Wie ist unter diesen Bedingungen ein gelingendes Aufwachsen 

möglich? Wie können Kinder und Jugendliche in ihrer Entwicklung einen 

Bildungsprozess durchlaufen, der sie befähigt, ihr Menschsein selbstbe-

stimmt zu verwirklichen und gleichzeitig zur Erhaltung und Weiterent-

wicklung der Gesellschaft beizutragen? (Spanhel 2010a; 2014; Kammerl 

und Kramer 2016)

Als Antwort auf die Folgen der tief greifenden Medienentwicklungen 

für die Heranwachsenden haben sich bereits im 20. Jahrhundert die Insti-

tutionen des Kinder- und Jugendmedienschutzes einerseits und der Medi-

enpädagogik andererseits herausgebildet. Der Kinder- und Jugendmedien-

schutz wurde als Staatsaufgabe gesetzlich verankert (Baum 2008) mit dem 

Ziel, die Medienindustrie, die Medienanbieter und Provider in die Verant-

wortung zu nehmen, um die Heranwachsenden vor entwicklungsgefähr-

denden und die Würde der Person verletzenden Angeboten zu schützen. 
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Die Medienpädagogik kämpft seit den 1970er Jahren um die gesellschaft-

liche Anerkennung der Medienbildung als fundamentale Erziehungs- und 

Bildungsaufgabe und ihre Verankerung in den Erziehungs- und Bildungs-

einrichtungen (Spanhel 2015). Sie wendet sich an die Verantwortung der 

Eltern, Erziehende und Lehrpersonen, für alle Heranwachsenden die Rah-

menbedingungen für ein gedeihliches Aufwachsen zu gestalten und sie zu 

einem selbstbestimmten, sinnvollen, reflexiv-kritischen und sozial verant-

wortlichen Medienumgang zu befähigen. 

Beide Institutionen – das wird in jüngster Zeit nun immer deutlicher – 

können in der Folge der rasanten Weiterentwicklung der Medien durch die 

Entwicklung der Digitalisierung, Vernetzung und Informations- und Kom-

munikationstechniken ihren Aufgaben nicht mehr angemessen eigenstän-

dig nachkommen. Das zeigen Forderungen nach einer Ausweitung der Me-

dienpädagogik in Richtung auf digitale Bildung durch Einbeziehung infor-

mationstechnischer Bildungsinhalte und die dringliche Einforderung neu-

er Schutzmassnahmen im Zusammenhang mit Digitalisierung und Inter-

net, z. B. Datenschutz, Persönlichkeitsschutz, Schutz der Privatsphäre oder 

Vertrauen und Sicherheit im Internet (SINUS-Institut Heidelberg 2015). 

Das wird auch deutlich in den kontroversen Diskussionen um die Novel-

lierung der gesetzlichen Grundlagen des Jugendmedienschutzes: Der neue 

Jugendmedienstaatsvertrag (Bundesländer der Bundesrepublik Deutsch-

land 2016) enttäuschte viele Erwartungen. Er machte zahlreiche Regelun-

gen im Vollzug noch komplizierter, ohne dass grundlegende Probleme, z. B. 

im Bereich der internetgestützten Kommunikationsmöglichkeiten, gelöst 

werden konnten. Wegen der leichten Zugänglichkeit und Verfügbarkeit der 

Medien schon für kleine Kinder wird der Medienschutz einerseits vielfach 

für obsolet erklärt. Medienindustrie und Medienanbieter wehren sich ge-

gen alle weitergehenden Auflagen zum Medienschutz und versuchen die 

Verantwortung für den Medienschutz auf die Medienpädagogik abzuwäl-

zen. Andererseits halten viele Medienpädagoginnen und -pädagogen die 

Medienkompetenzförderung für einen besseren Kinder- und Jugendme-

dienschutz, der nach ihrer Meinung die Heranwachsenden zum Selbst-

schutz befähigt und gesetzliche Einschränkungen weitgehend überflüssig 

macht (Aufenanger 2008, 61 ff.). Aber die Medienpädagogik sieht sich selbst 

zunehmend mit der Unkontrollierbarkeit des Medienhandelns der Kinder 
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und Jugendlichen konfrontiert und kämpft um eine stärkere Verankerung 

der Medienbildung als Pflichtaufgabe in den Erziehungs- und Bildungsein-

richtungen sowie um eine Verbesserung der personellen und finanziellen 

Ressourcen für ihre Arbeit (Initiative D21 2016; Niesyto 2011). 

Um ein gedeihliches Aufwachsen unserer Kinder und Jugendlichen 

unter diesen Bedingungen einer mediatisierten Lebenswelt zu gewähr-

leisten, reichen meines Erachtens eine Verbesserung des Medienschutzes 

und eine Stärkung der Medienpädagogik je für sich nicht aus. Vielmehr 

müsste – so meine These – die Wirksamkeit von Medienschutz und Me-

dienpädagogik durch ein aufeinander abgestimmtes, soweit als möglich 

institutionalisiertes Zusammenwirken verbessert werden. Gedeihliches 

Aufwachsen bedeutet für mich eine vor schwer wiegenden Beeinträch-

tigungen und Gefährdungen geschützte, durch Erziehung und Bildung 

geförderte Entwicklung der Persönlichkeit, mit dem Ziel sozialer Integra-

tion sowie intellektueller und moralischer Autonomie. Dafür ist es nach 

meiner Überzeugung erforderlich, den inneren Zusammenhang zwischen 

Medienschutz und Medienpädagogik zu untersuchen. Deshalb möchte ich 

im Folgenden klären, welche Faktoren das Medienhandeln der Kinder und 

Jugendlichen bestimmen und welche Einwirkungsmöglichkeiten sich für 

Medienschutz und Medienpädagogik durch eine kontextuelle Steuerung 

ihres Medienhandelns eröffnen. Für ihr abgestimmtes Zusammenwirken 

auf dieser Basis will ich am Schluss ein praktisches Konzept skizzieren.

2.	 Ausgangslage
Die Notwendigkeit ihres Zusammenwirkens ergibt sich aus der grund-

legenden pädagogischen Ambivalenz der Medien, die sowohl zum Nutzen 

als auch zum Schaden der Heranwachsenden verwendet werden können 

sowie aus der zunehmenden Unkontrollierbarkeit des Mediennutzungs-

verhaltens. Bezüglich der Ambivalenz der Medien lassen alle Forschungs-

ergebnisse zum Medienumgang der Heranwachsenden klar erkennen: 

Sowohl Lern- und Entwicklungschancen der digitalen Medien sowie 

Kommunikationstechniken als auch Entwicklungsgefährdungen und 

Schutzbedürfnisse ergeben sich längst nicht mehr allein aus der Nutzung 

problematischer Medienangebote. Sie resultieren einerseits immer häufiger 
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aus völlig neuen und scheinbar unbegrenzten Handlungs- und Kommunika-

tionsmöglichkeiten mit den digitalen Medien, in den Computerspielen und 

den sozialen Medien. Andrerseits entstehen sie aus neuen Formen eines 

problematischen Mediennutzungsverhaltens, die als Ergebnis gezielter Ma-

nipulationen durch ausgefeilte, von Algorithmen gesteuerte Techniken im 

Netz angesehen werden müssen (Feierabend u. a. 2020).

Diese vielfältigen Umgangsformen werden von den Heranwachsenden 

ganz unbekümmert praktiziert, aber das geschieht nie in einem luftleeren 

Raum: Sie sind eingebettet in die Kontexte ihrer alltäglichen Lebenswelt, 

in die sozialen Systeme der Familie, Kita, Schule, Peergroup und Freizeit, 

in denen sie heranwachsen. Diese aber verändern sich selbst rasch und tief-

greifend infolge der fortschreitenden Mediatisierung aller Lebensbereiche 

durch Digitalisierung, Datafizierung, Algorithmisierung und Vernetzung.

Damit steht der Medienumgang der Kinder und Jugendlichen in den sich 

wandelnden, mediengeprägten Kontexten ihrer alltäglichen Lebenswelt im Zen-

trum der Analyse ihrer Entwicklungsbedingungen und bildet den Rahmen für 

ein Erfolg versprechendes medienpädagogisches Handlungskonzept. 

Ein Theorieansatz für eine solche Analyse müsste einerseits die Be-

dingungen beschreiben, unter denen die Medien neue Lern- und Bildungs-

chancen gewähren und andererseits gefährdende Medienwirkungen, se-

kundäre Wirkungsdimensionen problematischer Angebote, das Ausmass 

der Manipulation des Medienhandelns und die Entstehung problemati-

scher Medienhandlungsmuster (z.  B. exzessive Mediennutzung) sowie 

ihre Folgen erklären können. Der Theorieansatz müsste so konstruiert 

sein, dass er sowohl die Verantwortlichkeit der Medienproduzenten und 

-anbieter als auch der pädagogisch Handelnden sowie die Eigenverant-

wortung der Heranwachsenden für die Auswahl und die Folgen ihres Me-

dienhandelns beschreiben könnte. Eine Beschreibung dieser komplexen 

Zusammenhänge erscheint mir nur möglich, wenn die Bedingungen des 

Medienhandelns der Kinder und Jugendlichen aus einer systemorientierten 

Perspektive untersucht werden (Spanhel 2006, 21 ff.). Auf die Leistungsfä-

higkeit eines systemtheoretischen Ansatzes bei der Analyse von Systemen 

«organisierter Komplexität» hat bereits Willke (1991, 150 ff.) hingewiesen. 

Nach meinem Eindruck besitzt er mehr Erklärungskraft für die Frage 

nach den medialen Bedingungen des Aufwachsens als der neu entwickelte 
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Theorieansatz «kommunikative Figurationen» (Hepp und Hasebrink 2014), 

der sich auf die Frage richtet, welche Transformationen der Konstruktion 

sozialer Wirklichkeit in diesen Figurationen durch die tiefe Mediatisierung 

der Gesellschaft ausgelöst werden.

Aus systemtheoretischer Sicht richtet sich der Blick grundsätzlich 

nicht auf einzelne Phänomene oder Situationen, sondern auf Beziehungen 

zwischen Systemen. Ich betrachte daher im Folgenden die Kinder und Ju-

gendlichen als autonom handelnde psychische Systeme, die vielfältige Be-

ziehungen zu verschiedensten Medienangeboten als Sinnsysteme aufbau-

en. Dieses Medienhandeln findet im Kontext der sozialen Systeme ihrer 

Alltagswelt (Familie, Kita, Schule, Peergroup, Freizeit) statt und beruht auf 

medialen Kommunikationsprozessen. In diesen Austauschprozessen wir-

ken die sozialen Systeme auf die Heranwachsenden und ihr Medienhan-

deln zurück. Willke (2005) bezeichnet alle diese sinnverarbeitenden Systeme 

als symbolische Systeme, weil die medialen Kommunikationen, auf denen sie 

beruhen, auf dem Gebrauch von Symbolen gründen. (Das alles fundierende 

Symbolsystem ist die Sprache) Durch eine Analyse der Beziehungsmuster 

dieser kommunikativen Austauschprozesse möchte ich die Faktoren auf-

decken, die das Medienhandeln der Heranwachsenden bestimmen und 

verdeutlichen, welche Einflussmöglichkeiten Medienschutz und medien-

pädagogische Massnahmen in diesem Faktorengeflecht haben und wie sie 

durch ein konzertiertes Zusammenwirken die Bedingungen des Aufwach-

sens verbessern könnten. Die praktischen Konzepte, die ich im letzten Teil 

der Untersuchung skizziere, beruhen auf dem Modell einer kontextuellen 

Steuerung des Medienhandels der Heranwachsenden, als einzige Möglich-

keit, auf ein autonomes System einzuwirken (vgl. Willke 2005, 11; 286 ff.)
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3.	 Das Medienhandeln der Kinder und Jugendlichen aus 
systemtheoretischer Perspektive

3.1	 Medienhandeln als gelingende Kommunikation
Im Folgenden betrachte ich Kinder und Jugendliche als psychische Systeme, 

deren Medienhandeln aus dem selbstgesteuerten Zusammenwirken von 

Wahrnehmungs-, Gefühls-, Denk-, Bewertungs- und Handlungsmustern 

resultiert. Alle psychischen Systeme erhalten ihren Sinn, ihre Autonomie 

und ihre Handlungsfähigkeit durch Abgrenzung von ihrer biologischen, 

dinglichen und sozialen Umwelt (Luhmann 1991, 4:35) Damit sie sich ent-

wickeln können, müssen sie sich gleichzeitig in vielfältige Beziehungen zu 

Umwelten verwickeln, die für sie bedeutsam sind. Das sind die sozialen Sys-

teme Familie, Schule, Peergroup sowie die Medienangebote als symbolische 

Sinnsysteme, die ihnen Kommunikationsofferten anbieten (Willke 2005, 

57 ff.). Über Kommunikationsprozesse stehen Kinder und Jugendliche ei-

nerseits in vielfältigen Austauschprozessen mit diesen Umwelten, damit 

sie überhaupt lernen und sich entwickeln können. Um autonom handeln 

und ihre Identität erhalten zu können, müssen sie sich andererseits aber 

auch von ihnen abgrenzen und die Differenz zu ihnen über ihre Wahrneh-

mungs- und Handlungsmuster regulieren (Willke 1991, 37 ff.). 

Diese Beziehungen in Form von medialen Kommunikationsprozes-

sen bilden die Grundlage und die sozialen Systeme als relevante Umwel-

ten die Rahmen für die Entwicklung und Sozialisation der Kinder und 

Jugendlichen. Medien sollen hier mit dem Medienbegriff von Rusch als 

«konventionalisierte Orientierungsmittel, d. h. als konventionalisierte Kom-

munikations- und/oder Rezeptionsmittel» (Rusch 2007, 14; kursiv im Org.) 

gekennzeichnet werden. Diese begriffliche Fassung macht es möglich, die 

Ebenen des individuellen Handelns und des Sozialen zu integrieren (vgl. 

Abb. 1). Eine gedeihliche Entwicklung der Heranwachsenden ist nur unter 

der Voraussetzung möglich, dass es zu einer Verständigung mit den Kom-

munikationspartnern in den sozialen Systemen kommt. Medienhandeln 

als Kommunikation aber gelingt nur dann, wenn alle Beteiligten in einem 

gewissen Umfang über geteiltes Wissen, eine gemeinsame Sprache und 

Lebenswelt und gemeinsame Konventionen und Normen verfügen. Diese 
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Basis für Verständigung müssen die Heranwachsenden im Sozialisations-

prozess erst erwerben und in unzähligen Situationen festigen . Wenn sie 

bestimmte Handlungsziele erreichen wollen, müssen sie erst lernen, wie 

sie sich mit Hilfe der Medien als «konventionalisierte Kommunikations- 

und/oder Rezeptionsmittel» mit anderen verständigen können. Nur durch 

Bezug auf eine gemeinsame Basis wird ihr Medienhandeln zu einem Kom-

munikationsangebot für andere, das diese verstehen können, dem sie einen 

bestimmten Sinn zuschreiben und mit ihren eigenen Kommunikationen 

daran anschliessen können (Rusch 1999, 173 f.). Das heisst aber keineswegs, 

dass kommunikative Verständigung immer auf Konsens hinausläuft. Bei-

spiele dafür liefern viele konflikthafte Auseinandersetzungen zwischen 

Eltern und Kindern oder Lehrpersonen sowie Schülerinnen und Schülern. 

Gerade in pädagogischen Bereichen ist Kommunikation eher Dissens-

orientiert und bezieht daraus ihre besondere Dynamik und Motivation. 

Häufig sind diese dissensgesteuerten Kommunikationen in Rahmen ein-

gelagert, in denen ein institutionalisierter Konsens über die Rahmenbe-

dingungen möglichen Dissenses durch Einverständnisse und gemeinsame 

Überzeugungen abgesichert wird. Am Beispiel der Auseinandersetzungen 

um eine Verbesserung der Schulqualität sehen wir allerdings, dass ein sol-

cher übergreifender Konsens auch in pädagogischen Einrichtungen immer 

brüchiger wird. 

In Anlehnung an S. J. Schmidt (1998) könnte man dieses geteilte Wis-

sen als gemeinsames «Wirklichkeitsmodell» eines sozialen Systems be-

zeichnen, gewissermassen als eine «kognitiv, emotional und normativ 

verbindliche Weltanschauung», die ein soziales System dauerhaft zusam-

menhält und ihm eine bestimmte Identität verleiht. Allerdings beobachten 

wir in der modernen segregierten Mediengesellschaft, dass sich die Sozi-

alsysteme, in denen die Kinder und Jugendlichen heranwachsen, in ihren 

«Wirklichkeitsmodellen» immer stärker voneinander unterscheiden (ebd. 

1998, 64). Dann ist die Frage, wie die Heranwachsenden unter diesen hete-

rogenen Bedingungen die notwendige Basis für gelingende Verständigung 

als Bedingung der Möglichkeit für eine Erfolg versprechende Sozialisation 

ausbilden, festigen und immer weiter entwickeln können (Spanhel 2013b). 

Das betrifft insbesondere eine gemeinsame Sprache als das erste und fun-

damentale Kommunikationsmedium, die samt des in sie eingelagerten 
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kollektiven Wissens ebenfalls im Sozialisationsprozess erworben werden 

muss (Schmidt 2000, 32 ff.). In der Alltagswelt übernehmen die Kinder 

und Jugendlichen im Rahmen von Familie, Kita, Schule und Peergroup die 

Sprache, das kollektive Wissen, die gemeinsamen Werte und Normen, Tra-

ditionen und Verhaltensmuster des jeweiligen Systems als Basis für gelin-

gende Verständigung.

Alle diese Prozesse sind gleichzeitig in den übergeordneten Rahmen 

des gesellschaftlichen Mediensystems als symbolisch-kulturelles Sinn-

system eingelagert (vgl. Abbildung 2: Äusserster Rahmen). Dieser umfas-

sende Rahmen kann mit dem Begriff Kultur als Gesamtzusammenhang 

von Wirklichkeitsmodellen und Kulturprogrammen, als «Sinnmaschine 

Gesellschaft» (Schmidt 2000, 36) beschrieben werden. Kulturprogramme 

enthalten seiner Ansicht nach Regeln, Prinzipien und Themen, die aus er-

folgreichen Problemlösungen resultieren, die zu ihrer Weiterentwicklung 

vor allem die Kinder und Jugendlichen als immer neue Programmanwen-

der brauchen. Indem die Heranwachsenden Medien, Software, Plattformen 

und Medienangebote in den Kontexten ihrer Alltagswelt auf bestimmte 

Weise nutzen, orientieren sie sich am Wissen, an den Regeln, Normen und 

den Wirklichkeitsmodellen der Medienkultur. In diesem Rahmen vollzieht 

sich ihre Entwicklung als Konstruktion und Transformation ihrer inneren 

Strukturen (Spanhel 2010c). Gleichzeitig tragen sie mit ihrer Teilhabe an 

den medialen Kommunikationsprozessen zur Stabilisierung und Weiter-

entwicklung sowohl der sozialen Systeme als auch des Mediensystems und 

der Kulturprogramme bei. «Dieser Doppelaspekt erlaubt die Beobachtung, 

dass der Mensch Schöpfer aller Kultur ist und zugleich die Menschen Ge-

schöpfe einer je spezifischen Kultur sind.» (Schmidt 2000, 36, kursiv im 

Org.) Kulturprogramme reduzieren die unvorstellbare Komplexität der 

prinzipiell möglichen Kommunikationsformen in der Gesellschaft, sichern 

damit ihren Fortbestand und stiften zugleich individuelle und soziale 

Identität. Mit ihrer Weitergabe im Sozialisationsprozess sind für die Her-

anwachsenden Verpflichtungen verbunden, die die Beziehungen zwischen 

den sozialen Ordnungen und der individuellen Freiheit kontrollieren. Die-

se Kontrolle folgt jedoch nicht dem kausalen Verursacherprinzip, sondern 

durch «kulturell programmierte Bedeutungen», wie sie insbesondere in 

der Sprache zum Ausdruck kommen:
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«Sprachliche Sozialisation ist besonders rigide, und die Regeln ge-

sellschaftlich korrekter Anwendung sprachlicher Mittel kondensie-

ren gesellschaftlich akzeptierte Erfahrungen, Affekte und Überzeu-

gungen.» (Schmidt 2000, 37; zu diesen Leistungen der Sprache vgl. 

auch Willke 2005, 35).

Von gelingender Kommunikation soll dann die Rede sein, wenn sie ent-

sprechend dem beschriebenen Doppelaspekt sowohl die Entwicklung der 

Heranwachsenden als auch die des jeweiligen sozialen Systems durch im-

mer weitere Anschlusskommunikationen fördert (Rusch 1999, 174). Aber 

wie ist das überhaupt möglich, obwohl doch psychische und soziale Syste-

me autonom nach dem Prinzip der Selbstorganisation operieren und von 

aussen nicht direkt beeinflussbar sind? Am Beispiel der Familie lässt sich 

beobachten, wie Systeme durch vielfältigen Austausch von Kommunika-

tionen im jeweils anderen System Wirkungen auslösen können: Je enger 

die Beziehung der Kinder zur Familie, desto intensiver verlaufen die Kom-

munikationsprozesse in dieser Gemeinschaft ab. Dabei stellt sich eine be-

sondere Form der Beziehung zwischen den einzelnen Familienmitgliedern 

und dem System Familie her: Die autonom agierenden Systeme sind über 

die Kommunikationsprozesse aneinander gekoppelt. Sie regen sich wech-

selseitig zu ähnlichen Konstruktionen von Wirklichkeit an. Je enger die Be-

ziehungen auf der Grundlage medialer Kommunikationen, desto stärker 

werden sich die Systeme in ihren Strukturen einander angleichen (Zum 

Begriff der strukturellen Kopplung Rusch 1999, 160 ff.) Dabei kommt es 

zwischen den Familienmitgliedern, aber auch zwischen den Mitgliedern 

und der Familie als System zu parallel ablaufenden, sich gegenseitig bedin-

genden Entwicklungsprozessen, die als Ko-Ontogenese bezeichnet werden 

(Büeler 1994, 105 ff.; 205). Sie beruhen auf der Ausrichtung des Handelns an 

gemeinsamen Sinnorientierungen. Das ist die Grundlage für die Sozialisati-

onsprozesse, die aber heute immer brüchiger wird (Kammerl und Kramer 

2016).
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3.2	 Medienhandeln als Ergebnis von Prozessen der 
Selbstregulation

Sinnorientierungen steuern die Kommunikationsprozesse und das Medien-

handeln. Sie steuern die Auswahl einer Kommunikationsofferte aus der 

Komplexität der Sinnorientierungsmöglichkeiten, die das Mediensystem 

anbietet (siehe Abbildung 1: Selektion 1). Die Eindrücke des gewählten Me-

dienangebots, z.  B. eines gewalthaltigen Computerspiels, stossen struk-

turelle Transformationen in den individuellen Wahrnehmungs-, Gefühls-, 

Wertungs- und Denkmustern der Heranwachsenden an, die selbstregu-

liert ablaufen. Das Ergebnis dieser Regelungsprozesse besteht zum einen 

darin, dass dem Sinnangebot eine individuelle Bedeutung zugeschrieben 

und zum anderen aus einer Vielzahl von Handlungsmöglichkeiten eine An-

schlusshandlung zur Sinnverwirklichung ausgewählt wird (Selektion 2). 

Dieses Medienhandeln ist von den Kommunikationspartnern beobachtbar 

und stellt für sie wiederum ein Kommunikationsangebot dar, an das wei-

tere, jedoch nicht vorhersehbare Kommunikationen anschliessen können. 

Sinn fungiert als Steuerungskriterium für das Medienhandeln, aber die-

ses wird durch das Medienangebot nur ausgelöst. Es resultiert allein aus 

den autonomen Operationen des psychischen Systems. Die Auswahl aus 

der Komplexität der Sinnorientierungsmöglichkeiten wird als Selektions-

zwang, die Wahl einer Handlung aus den Möglichkeiten zur Sinnverwirkli-

chung (Kontingenz) wird als Handlungsfreiheit erlebt. Das erklärt, warum 

ein Medienangebot nicht direkt auf die Kinder und Jugendlichen einwirken 

und ihr Medienhandeln keineswegs bestimmen kann. Es lässt sich daher 

nicht von vorneherein sagen, auf welche Weise es die Entwicklung der Her-

anwachsenden fördert, beeinträchtigt oder gefährdet (Spanhel 2006, 32 ff.). 
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Abb. 1.:	

KOMPLEXITÄT

Steuerungskriterium:
Sinn

KONTINGENZ

Selektion 1 Selektion 2

Denkmuster

Wertungsmuster

Gefühlsmuster

Wahrnehmungs-
muster

Handlungsmuster

Sinn-
verwirklichung

Medienangebote

Psychisches System

Sinnorientierungs-
möglichkeiten

Soziales System als Rahmen

Medien-
handlung

Medienhandeln (eigene Darstellung, in Anlehnung an Willke 1991, 28).

Wie Abbildung 1 zeigt, ist das Medienhandeln Ergebnis von Regelungs-

prozessen zwischen sozialen und psychischen Systemen auf der Grundla-

ge des Steuerungskriteriums Sinn (Willke 1991, 151). Dazu ein Beispiel: Die 

Computerspielindustrie (soziales System als Rahmen) bietet den Jugend-

lichen eine Fülle an verlockenden Sinnorientierungsmöglichkeiten in Form 

spannender und gewalthaltiger Videospiele. Verstärkt durch aggressive 

Werbung und bedrängt von seinen Freunden wählt ein Jugendlicher aus 

dieser Komplexität ein bestimmtes gewalthaltiges Spiel aus (Selektion 1). 

Diese Entscheidung löst im Zusammenspiel seiner individuellen Wahr-

nehmungs-, Denk-, Gefühls- und Wertungsmuster strukturelle Transfor-

mationen in seinem psychischen System aus. Als Ergebnis dieser inneren 

Regulationen schreibt der Jugendliche dem Sinnangebot eine individuelle 

Bedeutung zu: Er sieht darin die Möglichkeit, seinen Ehrgeiz zu befriedi-

gen und die Anerkennung seiner Freunde zu gewinnen. Er wählt daher 

aus einer Vielzahl von Handlungsmöglichkeiten im Spiel (Kontingenz) die 

Form eines verbissenen Kampfes um höhere Wertungspunkte gegen den 

Computer aus (Selektion 2). Im folgenden Medienhandeln vollzieht er sei-

ne persönliche Sinnverwirklichung, erlebt seine Geschicklichkeit und seinen 

Spielerfolg, was verstärkend auf dieses Handlungsmuster zurückwirkt. 

Seine Freunde beobachten sein ehrgeiziges Spiel (kommentieren, be-

lächeln, stören es) und bewundern (beneiden oder missgönnen ihm) den 

Erfolg. Diese Beobachtungen wirken auf die Peergroup zurück, sie stabi-

lisieren und verstärken in der Gruppe ein bestimmtes Selektionsmuster 
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(Gewaltspiele) sowie ein Erfolg versprechendes Medienhandlungsmuster 

zur Befriedigung bestimmter Bedürfnisse und Wünsche (Selbstwirksam-

keit, Anerkennung). Wenn sich die Jugendlichen begeistert über ihre Spie-

lerlebnisse austauschen, könnten auch andere zu diesem Spiel animiert 

und dadurch der Zusammenhalt der Gruppe gefestigt werden. Auf diese 

Weise kommt es durch strukturelle Kopplung zwischen den einzelnen 

Jugendlichen und der Gruppe zur Ausbildung gemeinsamer Sinnorientie-

rungen beim Computerspiel. So kann sich um ein bestimmtes Computer-

spiel (z. B. WoW) ein Fanclub organisieren.

3.3	 Sinnorientierungen als Steuerungsfaktor für 
Medienhandeln

Sinn ist das Steuerungskriterium für alle psychischen und sozialen Syste-

me (Büeler 1994, 114 f.). Das Medienhandeln der Heranwachsenden beruht 

auf der grundsätzlichen menschlichen Fähigkeit, sich sinnhaft in der Welt 

zu orientieren. Das gibt Menschen die Möglichkeit,

«[…] über Sprache und andere Sinnsysteme (z. B. symbolische Sinn-

systeme der Medien; D.S.) soziale Beziehungen aufzubauen und He-

rausbildung und Abgrenzung sozialer Identitäten nach sinnhaften 

Kriterien zu steuern.“ (Willke 1991, 29)

Sich sinnhaft in der Medienwelt zu orientieren heisst, aus den Sinnori-

entierungen der Medienangebote eine Orientierung auszuwählen und im 

Medienhandeln zu verwirklichen. (Zur Bedeutsamkeit der Unterscheidung 

von Sinnorientierung als Ausrichtung von Handlungen und Handlung als 

Realisierung von Sinnorientierungen S. J. Schmidt 2004, 139). 

Sinn ergibt sich aus Verweisungszusammenhängen und der damit 

verbundenen Begrenzung von Handlungsmöglichkeiten durch Normen, 

Regeln oder Routinen des Mediensystems. Der Sinn von Grenzen ist die 

Begrenzung von Sinn (Willke 1991, 42). Solche Grenzsetzungen werden in 

Form von Handlungsrahmen oder Kontexten in der Alltagswelt markiert 

(Spanhel 1999b). Dabei ist zwischen den von den sozialen Systemen vor-

gegebenen Sinnorientierungsangeboten und den Bedeutungen zu unterschei-

den, die Kinder und Jugendliche selbst ihrem Medienhandeln geben. Die 
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subjektiven Bedeutungen, die sie den Medienangeboten zuschreiben, er-

folgen immer unter den situativen Bedingungen eines begrenzten alltags-

weltlichen Handlungsrahmens: «Der Kontext bestimmt die Bedeutung 

eines Mediums» (Bateson 1990). Erst durch die Kontexte in Wechselwir-

kung mit den Person-internen Handlungsbedingungen (insbesondere der 

individuellen Wertrangordnung) werden die Medienhandlungen für die 

Kinder und Jugendlichen in spezifischer Weise bedeutsam, z. B. wenn sie 

ihnen für die Lösung eines akuten Alltagsproblems oder im grösseren Zu-

sammenhang für die Bewältigung einer Entwicklungsaufgabe hilfreich er-

scheinen (Spanhel 2006, 88 ff.). Diese subjektive Bedeutungszuweisung ist 

das entscheidende Kriterium bei der Auswahl aus den Sinnorientierungs-

angeboten der Medien.

Das handelnde Subjekt bestimmt den Kontext. Es macht eben einen 

grossen Unterschied, ob Jugendliche ein gewalthaltiges Computerspiel im 

Kontext der Peergroup mit ihren Freunden spielen und sich dabei als cool 

und spielkompetent darstellen, um grössere Anerkennung in der Gruppe 

zu bekommen oder ob sie dieses Spiel im familiären Kontext vor den El-

tern als harmlos verteidigen, um es nicht löschen zu müssen und im Spiel 

weiterhin ihre angestauten Aggressionen abbauen und ihr Bedürfnis nach 

Angst-Lust-Erlebnissen befriedigen zu können. Im ersten Fall geht es um 

einen Regelungsprozess zwischen den Normen der Peergroup einerseits 

(sozial vorgegebene Sinnorientierung) und dem wichtigen Anliegen der 

Jugendlichen andererseits, durch Anerkennung in der Gruppe soziale Zu-

gehörigkeit zu erfahren und die Stabilisierung ihrer Identität zu sichern 

(subjektive Sinnorientierung). Im zweiten Fall suchen die Jugendlichen 

eine Regelung zwischen dem Verbot der Eltern (soziale Orientierung) und 

ihren inneren Triebkonflikten (subjektive Orientierung) herzustellen. 

In beiden Fällen können wir aus der Beobachterperspektive ihrem Me-

dienhandeln eine bestimmte subjektive Bedeutung durch den Bezug auf 

die Bewältigung einer Entwicklungsaufgabe zuschreiben, sei es die Einglie-

derung in eine Peergroup, sei es die eigenverantwortliche Regelung von 

Bedürfnissen oder die Ablösung von der elterlichen Bevormundung. Das 

Medienhandeln ist immer in soziale Kontexte eingebettet, die für den Er-

halt der Identität der Jugendlichen bedeutsam sind. Deshalb müssen sie 

in ihrem Handeln auch die Erwartungen der jeweiligen sozialen Systeme 
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berücksichtigen. Die Frage ist, wie die sozialen Systeme als Kontexte so 

pädagogisch gestaltet werden können, dass es den Heranwachsenden ge-

lingt, ihre Bedürfnisse, Wünsche und Interessen im Medienhandeln mit 

den begründeten Erwartungen des sozialen Systems so abzustimmen, 

dass sich das Medienhandeln förderlich auf ihren Entwicklungs- und Bil-

dungsprozess auswirkt. 

4.	 Sinn stiftende Kontexte für das Medienhandeln der 
Heranwachsenden

Als Fazit aus den bisherigen Überlegungen ist festzuhalten: Es sind die all-

tagsweltlichen Kontexte (im Sinne von Bateson 1990, 25ff.; 150ff.) oder auch 

Rahmen (im Sinne von Goffman 1989, 31ff.), die dem Medienhandeln der 

Heranwachsenden ein begrenztes Angebot an Sinnorientierungen vorge-

ben. Daraus wählen sie eine Sinnorientierung aus, die für sie eine besonde-

re Bedeutung hat und die sie dann in ihrem Medienhandeln verwirklichen. 

Im Folgenden möchte ich versuchen, die Komplexität dieser ineinander 

verschachtelten Kontexte zu entwirren und ihre Sinn stiftenden Funktio-

nen für das Medienhandeln der Heranwachsenden zu beschreiben (Abbil-

dung 2). Vor diesem Hintergrund werden die Notwendigkeit und die Mög-

lichkeiten eines Zusammenwirkens von Kinder- und Jugendmedienschutz 

und Medienpädagogik auf der Basis einer kontextuellen Steuerung ihres 

Medienhandelns erkennbar.
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Abb. 2.:	
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Sinn stiftende Kontexte

Verschachtelung der Sinn stiftenden Kontexte (eigene Darstellung).

4.1	 Die Medienkultur als umfassender Kontext
Den äussersten, alles umfassenden Rahmen für das Medienhandeln der 

Heranwachsenden stellt die mediatisierte Lebenswelt dar. Mediatisierte Le-

benswelten (Krotz 2001, 29 f.) beruhen auf einem integrierten Kommuni-

kationssystem, das alle kulturellen Sinngehalte und Ausdrucksweisen in 

einer

«Kultur der realen Virtualität» vereint (Castells 2001, 425). Das bedeu-

tet, dass die Texte der digitalen Medien die ganze menschliche Erfahrung 

absorbieren und alle Wirklichkeiten durch Symbole kommuniziert werden. 

Kultur ist daher in der heutigen Gesellschaft immer Medienkultur. Sie bil-

det den umfassendsten medialen Kontext, der auch die medialen Kontexte 

aller anderen symbolischen und sozialen Systeme der Alltagswelt struktu-

riert. Die Kinder und Jugendlichen haben über die digitalen Medien weit-

gehend ungehinderten Zugang zu dieser Medienkultur in der ganzen Brei-

te und Vielfalt ihrer Ausprägungen. Die Sinnorientierungen, die sie daraus 

auswählen und in ihrem Medienhandeln verwirklichen, bilden und stärken 

die Gemeinsamkeiten im alltäglichen Zusammenleben und sind aus syste-

morientierter Sicht der «Kitt», der sie durch strukturelle Kopplung an die 

sozialen Systeme der Gesellschaft bindet.
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«Kommunikation (in der Form des Medienhandelns; D. S.) bringt In-

dividuen und soziale Systeme auf der gemeinsamen Basis von Sinn 

in eine Relation struktureller Kopplung, die Zusammenhang und Di-

stanz, Autonomie und Relationierung zugleich erlaubt und fordert.“ 

(Willke 2005, 18)

War es früher das Medium der Sprache, so ist es heute darüber hin-

aus der Gebrauch der digitalen, insbesondere der Onlinemedien, der der 

nachfolgenden Generation die Teilhabe am sozialen Zusammenleben und 

den Errungenschaften der Kultur gewährt und damit die Erhaltung und 

Weiterentwicklung von Gesellschaft und Kultur garantiert. Daneben darf 

allerdings die Bedeutung der «symbolisch generalisierten Medien» und 

ihre Wirksamkeit in der heutigen Gesellschaft nicht unterschätzt werden 

(Thye 2013, 175; Luhmann 1991; Spanhel 2013b). 

Aus dieser Sicht sind Heranwachsende und Mediensystem in ihrer Be-

ziehung mehr denn je über das Medienhandeln zeitlich und räumlich sehr 

eng aneinander gekoppelt und fungieren jeweils gegenseitig füreinander 

als bedeutsame Umwelten. Eine Beziehung ist aus systemischer Sicht «im-

mer Produkt einer doppelten Beschreibung» (Bateson 1990, 165). Deshalb 

muss die Beziehung zwischen Heranwachsenden und den Medienkulturen 

sowohl aus der Sicht der Heranwachsenden als auch aus der Perspektive 

des Mediensystems betrachtet werden.

Für die Heranwachsenden ist das Mediensystem eine relevante Umwelt 

und von essentieller Bedeutung für ihren Entwicklungsprozess: Es bietet 

eine Fülle an entwicklungsnotwendigen Handlungsräumen für Welt- und 

Selbsterfahrung und für soziale Teilhabe. Die digitalen Medien eröffnen 

vielfältige, offene Handlungsräume, in denen die Heranwachsenden rela-

tiv frei von pädagogischen Kontrollen ihre je nach Alter neu erworbenen 

Wahrnehmungs-, Gefühls-, Wertungs-, Denk- und Handlungsmuster er-

proben, festigen und ausdifferenzieren können. Diese Erfahrungsräume 

gewähren ihnen Partizipation an allen Lebensbereichen, ermöglichen 

eine Befriedigung ihrer Grundbedürfnisse nach Selbstwirksamkeit, An-

erkennung, Autonomie und Selbstdarstellung und unterstützen die selb-

ständige Bewältigung der Entwicklungsaufgaben (Spanhel 2013a). Ande-

rerseits erwachsen aus der Offenheit und Unkontrollierbarkeit, aus der 
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Widersprüchlichkeit und Unpersönlichkeit der medialen Erfahrungsräu-

me und Handlungsmöglichkeiten neue Probleme und Entwicklungsge-

fährdungen. Und die Möglichkeiten zu einer eigensinnigen Nutzung der 

Medienangebote führen zu einer Ausdifferenzierung der Sozialisations-

prozesse (Fleischer 2018, 287 ff.).

Hinsichtlich der zeitlichen Dimension beschleunigen die Beziehungen 

zu den Medienkulturen einerseits die Lernfähigkeit und die kognitive Ent-

wicklung der Heranwachsenden (Spanhel 2005, 31 f.). Andererseits werden 

sie in den sensiblen Phasen ihrer Entwicklung besonderen Gefährdungen 

ausgesetzt, denn sie können sich der Faszination der Medien kaum entzie-

hen. Das belegen schon die neuesten Forschungsergebnisse über das zeit-

liche Ausmass der Mediennutzung (Feierabend, Plankenhorn, und Rathgeb 

2017). Deren mediale Reize aber bedienen im Übermass jene unbewussten 

Triebe, Bedürfnisse und Sehnsüchte, die die Heranwachsenden gerade zu 

beherrschen lernen (Doelker 2002, 105 ff.). Dadurch können der Aufbau sta-

biler innerer Verhaltenskontrollen bei Kindern und die Entwicklung eines 

Wertsystems mit einer eigenen Präferenzordnung als Kern der Identität 

bei Jugendlichen empfindlich gestört werden (Spanhel 2013a).

Für das Mediensystem, für Medienindustrie und Medienanbieter sind 

die Heranwachsenden eine relevante Umwelt als wichtige Zielgruppe für die 

Akzeptanz, Erprobung und Platzierung neuer Medienprodukte, Program-

me und Dienstleistungen im Alltag: Sie sind offen für Produktinnovationen, 

begierig auf neue inhaltliche Angebote und erproben ohne Vorbehalte auf 

spielerische Weise die Handlungsmöglichkeiten neuer Produkte. Deshalb 

kämpft die Medienindustrie darum, Beschränkungen in den Zugangs- und 

Nutzungsmöglichkeiten der Jugendlichen zu den Medien soweit irgend 

möglich zu vermeiden. Gleichzeitig dient dieser Kampf um die Aufmerk-

samkeit und Zuwendung der Heranwachsenden der Gewinnmaximierung.

Aus zeitlicher Sicht sind die Heranwachsenden relevante Umwelt für 

das Mediensystem, weil sie durch die spielerische Erkundung und Er-

probung neuer Anwendungsmöglichkeiten die permanente technische 

und ökonomische Weiterentwicklung der Medien und Medienangebote 

vorantreiben und so zur Beschleunigung der Medienentwicklungen beitra-

gen. Damit werden die Heranwachsenden als Konsumenten für die Me-

dienanbieter überall und zu jeder Zeit beobachtbar und für die Erfassung 
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personenbezogener Daten und ihre Vernetzung sowie für gezielte Werbe- 

und Konsumangebote verfügbar (Feierabend, Rathgeb, und Reutter 2019). 

Technisch gesehen beruht die neue Medienkultur auf einer algorith-

misch gesteuerten Erzeugung, Verbreitung und Präsentation der Me-

dieninhalte und medialen Kommunikationsprozesse. Von herausragender 

Bedeutung für den Entwicklungsprozess der Heranwachsenden ist die 

Tatsache, dass die digitalen Medien zur sozialen, sachlichen und kontex-

tuellen Entkopplung des Zeichengebrauchs und dadurch zu einer enormen 

Zunahme an Kommunikationsmöglichkeiten führen (Thye 2013, 191ff.; 213; 

Esposito 2010). Diese Entkopplungen bieten für die Kommunikation einen 

unvorhergesehenen Raum des Experimentierens und der Unwahrschein-

lichkeit, einen «Überschuss an Kommunikationsmöglichkeiten» (Luhmann 

1996, 11). Sie ermöglichen es, dass in den sozialen Netzwerken heute jeder 

zum Medienproduzenten werden kann und sie erlauben den Adressaten 

jede Freiheit im Umgang mit einer Mitteilung. In der Folge dieser Entkopp-

lungen tauchen die heute vielfach beklagten Kommunikationsformen im 

Netz auf, wie z. B. Hassbotschaften, Drohungen oder Fake News, aus den 

Tiefenschichten der Person kommende, enthemmte, nicht rational kont-

rollierte Kommunikationen, aber auch gezielt auf andere Personen oder 

Gruppen gerichtete Botschaften, die herabsetzen, bedrohen, beleidigen 

oder verletzen. Damit vervielfachen sie die «Macht des Wortes» in ihren 

Wirkungsdimensionen. Technisch vermittelte Kommunikation kann sich 

von der Alltagsrealität abkoppeln und eigene virtuelle Realitäten hervor-

bringen (Esposito 2010). Dafür steht die ausufernde Computerspielindus-

trie. 

Diese virtuellen Welten zeichnen sich durch eine enorme Zunahme an 

Beobachtungsmöglichkeiten zweiter Ordnung aus. Die Heranwachsenden 

können hier Personen und Geschehnisse mit einer im Alltag sonst nicht 

möglichen Durchsichtigkeit und Notwendigkeit beobachten (Esposito 

2010, 166). Damit ist eine unglaubliche Steigerung der Kontingenz, d. h. der 

Möglichkeiten der Bedeutungszuschreibung und der Freiheit im Medien-

handeln verbunden. Das bedeutet grosse Unsicherheiten im Sozialisati-

onsprozess, weil sich die eindeutige Welt einer/eines Heranwachsenden in 

der Mehrheit der Welten der verschiedenen Beobachter vervielfältigt und 

jede Beziehung in der eigenen Welt in der Welt eines anderen Beobachters 
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anders aussehen kann. Die Heranwachsenden nehmen ihre Alltagswelt 

immer häufiger aus der Perspektive ihrer medialen Beobachtungserfah-

rungen wahr. Für ihre Entwicklung stellen diese Beobachtbarkeit und 

Kontingenzerfahrungen eine besondere Herausforderung dar, weil diese 

Prozesse der Entkopplung die Orientierungsfunktion der Medien und die 

oben dargestellten Voraussetzungen für gelingende Sozialisation unter-

graben. Sie stellen aber auch die pädagogisch Verantwortlichen vor die 

schwierige Aufgabe einer Beobachtung dieser Beobachtungserfahrungen, 

wenn sie die Heranwachsenden bei der Bewältigung medienbedingter 

Entwicklungsprobleme unterstützen wollen (Fleischer 2018, 292).

Die Beziehung der Heranwachsenden zu der digitalen Medienkultur in 

der besonderen Form der medialen bzw. kommunikativen Kopplung ist die 

unabweisbare Bedingung ihres Aufwachsens in der heutigen Gesellschaft 

und umfasst alle Möglichkeiten und Chancen, aber auch alle Gefährdun-

gen und Beeinträchtigungen eines gedeihlichen Aufwachsens. Im Folgen-

den ist genauer zu untersuchen, wie und mit welchen Konsequenzen sich 

diese Kopplung in den alltäglichen Lebensräumen mit ihren unterschied-

lichen medialen Kontexten auf den Entwicklungsprozess der Kinder und 

Jugendlichen auswirkt.

4.2	 Gesetzgeberische Kontexte
In ihrer mediatisierten Alltagswelt (Hartmann und Hepp 2010) spielt sich 

das Medienhandeln der Kinder und Jugendlichen innerhalb des gesetzlich 

vorgegebenen Rahmens des Kinder- und Jugendmedienschutzes ab, auch 

wenn ihnen das in den meisten Fällen gar nicht bewusst ist. (Auf die ge-

setzlichen Grundlagen und die einzelnen Institutionen des Kindere- und 

Jugendmedienschutzes und ihre Arbeitsweise kann hier nicht näher ein-

gegangen werden). Dieser gesetzliche Rahmen schränkt die Sinnorientie-

rungsmöglichkeiten in allen medialen Handlungskontexten ein. Damit 

sollen von vorneherein all jene Medienangebote und Handlungsmöglich-

keiten ausgeschlossen werden, die die Entwicklung der Heranwachsenden 

gefährden und die Würde ihrer Person verletzen. Zugleich geht es darum, 

ihr Medienhandeln an den Normen und Werten der Gesellschaft auszu-

richten. In diesem Sinn ist der Jugendmedienschutz eine Staatsaufgabe 

(Baum 2008) und dafür werden die Medienproduzenten und -anbieter in 
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die Verantwortung genommen. Diese Einschränkung der Sinnorientie-

rungsmöglichkeiten dient nicht nur zum Schutz der Heranwachsenden, 

sondern zugleich zu ihrer Sozialisation und damit ist der Medienschutz mit 

seinen Einrichtungen und Massnahmen eine genuin pädagogische Institu-

tion. 

4.3	 Alltagsweltliche Kontexte
Innerhalb dieser beiden weiten Rahmen ist das Medienhandeln der He-

ranwachsenden in verschiedene, pädagogisch gestaltete oder begleitete 

Handlungsrahmen eingebettet (Abbildung 2): Dies sind in erster Linie die 

Familie, dann die Erziehungs- und Bildungsinstitutionen (Kindertages-

stätten, Schulen) und andere pädagogische Einrichtungen (Heime, Horte, 

Jugendzentren, Berufsausbildung). Diese Einrichtungen schreiben den 

Medienangeboten für die Entwicklung der Heranwachsenden besondere 

Bedeutungen zu und wollen dadurch ihr Medienhandeln an pädagogisch 

begründeten Sinnorientierungen ausrichten. In der Familie ist das Medien-

handeln primär an Sinnorientierungen ausgerichtet, die durch Lebensstil, 

Kommunikationsmuster und gemeinsame Aktivitäten der Familienmit-

glieder zum Ausdruck kommen. Es ist in die alltäglichen Lebensvollzüge 

und Handlungsmuster eingebettet, nach denen das familiäre Zusammen-

leben organisiert ist (Feierabend, Plankenhorn, und Rathgeb 2017). Als 

Antwort auf die Kommunikationsangebote der Familie konstruieren die 

Heranwachsenden ihre eigenen Medienhandlungsmuster, die ihren Alltag 

strukturieren, aber auch auf das familiäre Zusammenleben zurückwirken. 

Viele Eltern wollen das Medienhandeln ihrer Kinder pädagogisch begleiten 

und steuern. Dementsprechend bilden sich in den Familien unterschiedli-

che Medienerziehungskonzepte aus (Wagner und Gebel 2015; Wagner u. a. 

2013). 

In der Gesamtheit dieser medialen Kommunikationsprozesse wird 

ein familientypisches Wirklichkeitsmodell aus geteiltem Wissen und ge-

meinsamen Normen, Konventionen und Wertorientierungen aller Famili-

enmitglieder etabliert, das den Medien spezifische Bedeutungen zuweist. 

In diesen Prozessen wechseln sich Phasen der Veränderung und der Sta-

bilisierung in der Entwicklung eines familientypischen Mediengebrauchs 
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ab. Unausweichlich kommt es dabei häufig zu Konflikten zwischen Eltern 

und Kindern hinsichtlich der Bedeutungszuweisung zu einzelnen Medien-

handlungsmustern. Sie können fruchtbare Anstösse sowohl für die Ent-

wicklung der Familie als auch der Kinder geben, vor allem, wenn sie diese 

Probleme thematisieren, darüber streiten und wenn ihnen dabei mehr und 

mehr die Medialität ihres Handelns bewusst wird. 

In den Erziehungs- und Bildungseinrichtungen (Kindertagesstätten, 

Schulen, Horten) ist das Medienhandeln pädagogisch orientiert, kontrolliert 

und begleitet. Das bedeutet, dass die Sinnorientierungsmöglichkeiten für 

das Medienhandeln an übergeordneten Lern- und Bildungszielen aus-

gerichtet sind. Dafür wurden unterschiedliche Medienbildungskonzep-

te entwickelt (Schill 2008; Spanhel 1999a; 2006; Tulodziecki und Herzig 

2002; Tulodziecki, Herzig, und Grafe 2010). Sie werden häufig immer noch 

sehr unzureichend umgesetzt (vgl. Initiative D21 2016; Niesyto 2011). Aber 

durch die Ergänzung der traditionellen Bildungsmedien Sprache und Buch 

um die digitalen Medien bieten sich den Heranwachsenden vielfältige 

neue Möglichkeiten zum Lernen mit Medien und zum Aufbau alternativer 

entwicklungsfördernder Medienhandlungsmuster (Schulz-Zander 2005; 

Weidenmann 2006; Eickelmann 2010). Die neue Initiative der KMK mit dem 

Ziel einer flächendeckenden Vermittlung digitaler Bildung (KMK 2016) ist 

mit einer grossen Euphorie bezüglich einer Verbesserung der schulischen 

Lernprozesse verbunden, die aber durch die Erfahrungen mit dem Home-

Schooling während der Corona-Krise deutlich gedämpft wurde.

Von besonderer Bedeutung für Kinder und Jugendliche sind die Hand-

lungsrahmen in der Freizeit, weil sie dort ihr Medienhandeln weitgehend 

selbstbestimmt gestalten können. Dabei kommen ihnen ihre Medienaus-

stattung und die unbegrenzten digitalen Erfahrungs-, Lern-, Kommunika-

tions- und Handlungsmöglichkeiten zugute (Spanhel 2020). Mehr denn je 

spielt sich diese Freizeit in den virtuellen Welten der Medien, des Internet, 

des Web 2.0, der Online-Videospiele oder in den globalen Netzwerken der 

Social Media ab. In diesen Medienwelten können sie aus einer riesigen Viel-

falt an Sinnorientierungen und Handlungsmöglichkeiten auswählen. Dies 

geschieht einerseits selbstbestimmt nach individuellen Präferenzen, ande-

rerseits häufig nach den Sinnorientierungen einer Peergroup, die mit zuneh-

mendem Alter eine bedeutsame Rolle spielt. Und die Handlungsfreiräume 
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der Medien werden umso wichtiger, je mehr sich die Heranwachsenden in 

ihrer Entwicklung von Eltern sowie Pädagoginnen und Pädagogen ablösen 

müssen, um ihre eigene Identität aufbauen zu können (Spanhel 2013a). Die-

se Sinnorientierungen werden durch empirische Untersuchungen bestä-

tigt, die das Medienhandeln in der Freizeit als selbstbestimmt, peerorientiert 

und medienorientiert ausweisen (Spanhel 1990).

4.4	 Selbstkonstruierte mediale Handlungsrahmen 
Nicht nur in ihrer Freizeit, sondern wo immer Kinder und Jugendliche sich 

von sozialen oder pädagogischen Kontrollen befreien können, nutzen sie 

Medien, um eigene Handlungsrahmen zu errichten, die ihre Alltagssituation 

strukturieren und ihr individuelles oder soziales Handeln organisieren. 

Das zentrale Merkmal der multifunktionalen Medien, Apps, Plattformen 

oder Netzwerke ist ihre Offenheit, die den Heranwachsenden als ein «Spiel-

raum der Freiheit» willkommen ist. Sie bieten ihnen – wie empirische Er-

gebnisse der jährlichen KIM- und JIM-Studien (vgl. Feierabend, Rathgeb, 

und Reutter 2019; 2020) zeigen – vielfältige Sinnorientierungsangebote, 

die auf Kommunikation (soziale Netzwerke, Online-Communities, z.  B. 

Facebook, WhatsApp), Information (YouTube, Wikipedia, Suchmaschinen, 

Open Source Software), Unterhaltung (fiktionale Angebote der Massenme-

dien, vielfach über das Internet genutzt) und Spiele (Online- und Offline-

spiele auf Playstation, Smartphone, Tablet oder Computer) ausgerichtet 

sind. 

Probleme für das Aufwachsen ergeben sich, weil mit der Offenheit 

der digitalen Medien sowohl Chancen als auch Gefährdungen verbunden 

sind: Die Chancen liegen in den Handlungsfreiräumen, in denen die Heran-

wachsenden ihre Kräfte und Fähigkeiten, Gefühle und Interessen experi-

mentierend erproben, ihre Wünsche ausleben und ihre Grundbedürfnisse 

befriedigen können, was ihnen bei der selbständigen Bewältigung ihrer 

Entwicklungsaufgaben hilft (Fleischer 2018). Sie können vielfältige Lern- 

und Bildungsprozesse initiieren: Im Rahmen der Online Communities, der 

Nutzung von sozialen Medien und Plattformen im Netz lernen die Heran-

wachsenden, sozial und kulturell vielfältige sozio-technische Praktiken 

(Koenig 2011, 41 ff.) auszubilden. Sie erproben vielfältige Möglichkeiten zur 
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Kontaktherstellung und Partizipation, zur Bildung sozialer Gemeinschaf-

ten und Entwicklung neuer Kommunikationsformen innerhalb der Regeln 

und Grenzen, die von Hard- und Software bestimmt werden (z. B. in den 

Computerspielen: Ruckdeschel 2015). Sie lernen, sich in den wechselnden 

Beziehungen stets neu zu verorten, ihr Handeln zu reflektieren und aus 

unterschiedlichen Perspektiven zu beurteilen. Dieses Lernen in offenen 

medialen Handlungsräumen ist situiert, ein Lernen vom Kontext (nach 

Bateson Lernen I), spielerisch, motiviert und selbstgesteuert (Spanhel 

2020; Theunert 2005). Es beruht auf Erzählen, Nachfragen bei Problemen, 

Ausprobieren und Experimentieren, Reflektieren und Kommentieren, auf 

Unterstützung durch Peers und Experten. Es ist vielfach ein kollaboratives 

Lernen «just in time» im Vollzug der Lösung gerade anstehender eigener 

Probleme und bei der Verfolgung gemeinsamer Interessen oder Ziele in 

sozialen Kontexten (Ala-Mutka 2009). In diesem Zusammenhang habe ich 

von medialen Bildungsräumen gesprochen (Spanhel 2010a; 2010b; 2017).

Aber diese medialen Spielräume bergen auch latente Gefährdungen 

für den Entwicklungsprozess. Kinder und Jugendliche können als Pro-

duzenten, Anbieter oder Verbreiter von Medieninhalten in diesen Hand-

lungskontexten sehr oft mögliche weitreichende Konsequenzen ihrer Ak-

tivitäten für sich selbst, für andere Heranwachsende und für ihre Alltags-

welt nicht klar erkennen und abschätzen. Das liegt nicht nur an fehlender 

Medienkompetenz, sondern an den komplexen Strukturen der Medienan-

gebote und des Netzes, die mögliche Handlungsfolgen verschleiern. Hinzu 

kommen Gefährdungen durch Formen exzessiver Mediennutzung, Inter-

net- und Computerspielsucht, die schon seit Jahren und häufig sehr kont-

rovers diskutiert werden, aber auch Gefahren durch unangemessene For-

men der Kommunikation durch die Jugendlichen selbst, z. B. Cybermob-

bing (vgl. die systematische Problemauflistung bei Hans-Bredow-Institut 

für Medienforschung 2014), gezielte Fehlinformationen, die Verletzung der 

Persönlichkeitsrechte oder des Datenschutzes. Vermehrt bergen die in den 

virtuellen Welten erfolgten Selbstäusserungen und Selbstdarstellungen 

der Heranwachsenden die Gefahr, dass sie durch Dritte, durch Anbieter 

oder Netzbetreiber beobachtet, für eigene oder fremde Zwecke ausgewer-

tet oder sogar gegen die Jugendlichen selbst verwendet werden (vgl. dazu 

als drastisches Beispiel das Dossier «Lauras Entblößung» in der Zeit Nr. 
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26 vom 18. Juni 2014: 13-15). Schliesslich besteht die Gefahr, dass sich viele 

Kinder und Jugendliche in ihrem Medienhandeln durch die algorithmische 

Steuerung der Kommunikationsprozesse in den Plattformen, Apps und 

Computerspielen manipulieren lassen (z. B. Radikalisierung im Netz) und 

für ideologische oder ökonomische Interessen ausgebeutet werden. Dabei 

besteht die Gefahr, dass sich die Heranwachsenden in den faszinierenden 

medialen Spielwelten verlieren, mit Begeisterung die Anforderungen eines 

Spiels erfüllen, dabei aber die Ansprüche ihrer Alltagswirklichkeit und die 

Arbeit an ihren Entwicklungsaufgaben vernachlässigen (Spanhel 2006, 

144 ff.). 

Diesen neuen Gefährdungen kann durch gesetzliche Regelungen des 

Kinder-und Jugendmedienschutzes allein nicht Rechnung getragen wer-

den. Sie müssen durch pädagogisch gestaltete lebensweltliche Kontexte in 

Familie und Freizeit und eine systematische medienpädagogische Unter-

stützung in den Bildungseinrichtungen ergänzt werden. Gezielte medien-

pädagogische Massnahmen sind unverzichtbar, damit die Heranwachsen-

den Reflexionsfähigkeit und Medienbildung erwerben sowie eine Präferen-

zordnung mit klaren Sinnkriterien für die Selektion von Medienangeboten 

und Medienhandlungsmustern aufbauen und sich selbst ein Stück weit vor 

möglichen Gefährdungen schützen können. Eine kontextuelle Steuerung 

des Medienhandelns der Heranwachsenden bietet nach meiner Ansicht die 

beste Möglichkeit für eine wirkungsvolle Kooperation von Medienschutz 

und Medienpädagogik.

5.	 Zusammenwirken von Medienschutz 
und Medienpädagogik im Rahmen einer 
kontextuellen Steuerung des Medienhandelns der 
Heranwachsenden 

5.1	 Die Doppelfunktion der Selbstregulationsprozesse
Die Systemtheorie geht von der Annahme aus, dass zwischen Systemen 

alle Prozesse in Form von Rückkopplungsschleifen ablaufen. Das bedeu-

tet, dass z. B. die Auswirkungen medienpädagogischer Massnahmen der 
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Eltern oder familiärer Regelungen zur Mediennutzung auf das Medienhan-

deln der Kinder häufig durch deren eigensinnige Medienhandlungsmus-

ter konterkariert werden und diese auf den Medienumgang in der Fami-

lie zurückwirken. Grundsätzlich gilt daher: Heranwachsende bestimmen 

durch ihr selbstgesteuertes Medienhandeln die Kontexte mit, in denen sie 

heranwachsen und erzogen werden. In diesem Sinne sind Heranwachsen-

de immer auch Subjekte ihrer eigenen (Medien-)Erziehung. Und die digitalen 

Medien geben ihnen bisher nie gekannte Möglichkeiten zur eigenwilligen 

Gestaltung ihrer lebensweltlichen Kontexte und zur Konstruktion eigener 

virtueller Realitäten. 

Wenn das Medienhandeln der Heranwachsenden durch pädagogische 

Gestaltung ihrer lebensweltlichen Kontexte, d. h., durch Ausrichtung auf pä-

dagogisch begründete, auf Entwicklungsförderung zielende Sinnorientie-

rungsmöglichkeiten gesteuert werden soll, ergibt sich folgendes Problem: 

Diese Steuerung ist mühsam und ungenau, weil sie stets die Selbststeu-

erung der Heranwachsenden und deren Rückwirkungen auf die Steue-

rungsinstanzen (Familie, Kita, Schule) berücksichtigen muss. Zudem be-

finden sich auch diese Erziehungsinstitutionen selbst in einem Entwick-

lungsprozess, an den die Entwicklung der Heranwachsenden gekoppelt 

ist (Ko-Ontogenese). Die Kopplung erzwingt eine ständige Abstimmung 

dieser Entwicklungsprozesse aufeinander und stellt eine eigene pädagogi-

sche Aufgabe dar, die in jeder konkreten Handlungssituation neu bewältigt 

werden muss. Diese Abstimmung kann gelingen, wenn den Heranwach-

senden die Möglichkeit gegeben wird, ihr Medienhandeln zur Verwirklichung 

ihrer eigenen Bedürfnisse, Ziele und Wünsche selbst so zu regulieren, dass sie 

gleichzeitig auch den Erwartungen des sozialen Systems gerecht werden, in 

dem sie gerade handeln. 

Erziehungsinstitutionen müssen daher bei ihren medienpädagogi-

schen Massnahmen die Bedürfnisse, Anliegen und Wünsche der Kinder 

und der Jugendlichen ernst nehmen und sich einerseits auf ihre Selbst-

steuerungsfähigkeit einstellen und andererseits dabei stets die Weiter-

entwicklung dieser Fähigkeit unterstützen. Diese unterschiedlichen päd-

agogischen Sinnorientierungen müssen aufeinander abgestimmt und in 

ein Fliessgleichgewicht gebracht werden, damit die Heranwachsenden in 

ihrem Medienhandeln sowohl ihren eigenen Entwicklungsbedürfnissen 
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und Interessen als auch den Erfordernissen und Erwartungen des so-

zialen Systems gerecht werden können. (Mit Gleichgewicht sind hier im 

Sinne von Piaget (1980, 271 ff.) aktive Kompensationen zum Ausgleich von 

Störungen gemeint.) Dies erscheint nur dann möglich, wenn das selbst-

gesteuerte Medienhandeln im Rahmen der durch die sozialen Kontexte 

eingegrenzten Sinnorientierungsmöglichkeiten erfolgt. Die pädagogisch 

Verantwortlichen müssten sich also darum bemühen, die alltagsweltli-

chen Kontexte so zu gestalten, dass die Kinder und Jugendlichen innerhalb 

dieser Rahmen ihr Medienhandeln an Sinnorientierungen ausrichten, die 

ihre Entwicklung fördern. Nur auf diese Weise kann auch im Gesamtzu-

sammenhang der Gesellschaft mit ihren rasanten Medienentwicklungen 

und der fortschreitenden Mediatisierung aller Lebensbereiche sowohl der 

Bildungsprozess der Heranwachsenden, ihre gedeihliche Entwicklung und 

ihre soziale Integration als auch die Weiterentwicklung und Stabilisierung 

der sozialen Systeme der Gesellschaft und ihrer Medienkultur gesichert 

werden (Spanhel 2014, 140 f.). 

5.2	 Notwendigkeit eines Zusammenwirkens von Kinder- und 
Jugendmedienschutz und Medienpädagogik

Die Notwendigkeit für ein Zusammenwirken von Medienschutz und Me-

dienpädagogik ergibt sich nun aus der schwierigen Aufgabe, diese Dop-

pelfunktion der Selbstregulationsprozesse im Medienhandeln der Heran-

wachsenden zur Geltung zu bringen. Damit sind Anforderungen verbun-

den, die nur im Zusammenspiel von Medienschutz und Medienpädagogik 

erfüllt werden können:

Die gesetzlichen Vorgaben des Kinder- und Jugendmedienschutzes 

müssen in den alltagsweltlichen Kontexten konsequent befolgt und den 

Kindern und Jugendlichen in ihrer Sinnhaftigkeit und Bedeutung ver-

ständlich gemacht werden. Der Medienschutz wirkt dann als ein eigenes 

symbolisches Sinnsystem, als ein übergeordneter, gesetzlich veranker-

ter und verbindlicher Kontext. Er begrenzt das Medienhandeln dadurch, 

dass in den Lebensräumen der Heranwachsenden bestimmte Sinnori-

entierungen und Handlungsmöglichkeiten von Gesetzes wegen ausge-

schlossen werden, die den zentralen Werten des Grundgesetzes und den 
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Grundrechten der Heranwachsenden widersprechen, ihre Würde verlet-

zen oder ihre Entwicklung oder ihre soziale Teilhabe gefährden. Dieser 

Rahmen ist für alle lebensweltlichen Kontexte, für alle pädagogischen Ins-

titutionen und Handlungsrahmen verbindlich. Daher sind die gesetzlichen 

Bestimmungen des Medienschutzes auch sanktionsbewehrt, mit allen 

Problemen, die die entsprechenden Institutionen des Medienschutzes und 

ihre juristischen und administrativen Verfahren auf Bundes- und Lände-

rebene mit sich bringen. (Zur Problematik der Begrenzung und Öffnung 

von Mediensystemen vgl. Leschke 2012). Die Medienpädagogik müsste auf 

der Grundlage medienpädagogischer Forschung und Theoriebildung ihren 

Beitrag für die Begründung, Legitimierung und Ausdifferenzierung dieser 

gesetzlichen Bestimmungen leisten. Sie müsste aber mit noch viel grösse-

rem Nachdruck dafür kämpfen, dass die gesetzlichen Bestimmungen des 

Medienschutzes sowie die zuständigen Institutionen und die Verfahrens-

regeln zur Durchsetzung dieser Bestimmungen vereinfacht und klarer 

formuliert werden, damit sie nicht nur für spezialisierte Juristen, sondern 

auch für die pädagogisch Verantwortlichen und für die Heranwachsenden 

verständlich und nachvollziehbar sind. 

Durch die gesetzliche Begrenzung von Sinnorientierungsmöglich-

keiten entstehen geschützte Räume, in denen für die Heranwachsenden 

erst sinnorientiertes Handeln mit der Chance einer Verständigung mög-

lich wird. Aus dieser Perspektive darf der Medienschutz nicht als die Er-

richtung eines lebensfremden pädagogischen Schonraums missverstanden 

werden. Vielmehr sichert er in einem positiven Sinn die grundlegenden, 

gemeinsamen Wertorientierungen in unserer Gesellschaft, d. h. die Aus-

richtung der Entwicklung der Heranwachsenden am Menschenbild des 

Grundgesetzes (Baum 2008, 60:117ff; 182 ff.). Solche «befriedeten Räume» 

sind ausserordentlich wichtig, weil durch die zunehmende Entgrenzung 

aller Lebensbereiche der Heranwachsenden in der Folge der Mediatisie-

rung mit ihrer Vielfalt an scheinbar gleich-gültigen Angeboten an Wert-

orientierungen, Lebensstilen und Weltauffassungen klare Orientierungen 

für sinnvolles Medienhandeln verloren zu gehen drohen (Koziol 2000). 

Für die Medienpädagogik erwächst daraus die Aufgabe, den pädago-

gisch Verantwortlichen sowie den Heranwachsenden diese Medienschutz-

bestimmungen in ihrer gesellschaftlichen und individuellen Bedeutung 
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bekannt und so verständlich zu machen, dass sie von ihnen auch akzep-

tiert werden können. Kinder und Jugendliche müssen sich an den Begren-

zungen reiben, sich mit diesen normativen Vorgaben auseinandersetzen, 

um zu eigenen Sinnorientierungen zu gelangen und die Fähigkeit zu eigen-

verantwortlichem Handeln zu erwerben. Aus pädagogischer Sicht müss-

ten die gesetzlichen Regelungen und Massnahmen des Medienschutzes 

selbst dann beibehalten werden, wenn sie nicht alle Gefährdungsmomente 

wirkungsvoll ausschalten können und auch, wenn die Heranwachsenden 

sich immer wieder darüber hinwegsetzen. Sie wirken als ein normatives 

Regulativ im Sinne einer Steuerungsgrösse, um mögliche Gefährdungen 

für eine gedeihliche Entwicklung der jungen Menschen bei pädagogisch 

Verantwortlichen und bei Heranwachsenden im Bewusstsein zu halten. An 

diesen Grenzen müssen sich daher auch Eltern und pädagogische Fach-

kräfte in ihren medienpädagogischen Massnahmen orientieren.

Der Medienschutz konstituiert auf der einen Seite geschützte Räume, 

die Sicherheit, Ordnung und Überblick bieten, auf der anderen Seite ge-

währt er im Inneren immer noch grosse Freiräume für das Medienhandeln 

der Heranwachsenden, weil die gesetzlichen Regelungen aus den grund-

sätzlich möglichen Sinnorientierungen nur wenige ausgrenzen. Deshalb 

ist es unabdingbar, dass die Medienerziehung in den alltagsweltlichen 

Kontexten (Familie, Kita, Schule) ergänzend zu den gesetzlichen Grenzen 

des Medienschutzes weitere, pädagogisch begründete Begrenzungen mög-

licher Sinnorientierungen festlegt, z. B. in Form von Regeln oder Abspra-

chen (Hasebrink 2014). Sie müssen sich aber nun viel genauer an der kon-

kreten Lebenssituation, am Entwicklungsstand, der Handlungsfähigkeit 

und Selbstschutzfähigkeit der Heranwachsenden orientieren. Wichtig sind 

dabei überzeugende und verständliche Begründungen solcher Begrenzun-

gen gegenüber den Kindern und Jugendlichen und – soweit möglich – das 

gemeinsame Aushandeln von Grenzsetzungen, die entsprechend ihrem 

Entwicklungsprozess immer mehr ausgeweitet werden müssen. 

Für die Medienpädagogik stellt sich damit als weitere fundamentale 

Aufgabe, diese entwicklungsnotwendigen Handlungsspielräume zu sichern, 

in denen Kinder und Jugendliche selbstbestimmt, lustvoll und spielerisch 

lernen können. Diese Spielräume dürfen ihnen nicht durch rigorose, un-

begründete oder willkürliche Verbote und Kontrollen genommen werden, 
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denn nur wenn ihnen Autonomie gewährt wird, können die Heranwach-

senden eigene Wertorientierungen und die Fähigkeit zu eigenverantwort-

lichem Medienhandeln aufbauen. In der gemeinsamen Gestaltung dieser 

Freiräume für Medienhandeln liegen die weiteren Aufgaben und Hand-

lungsfelder der Medienpädagogik, wie sie bisher im Sinne einer umfas-

senden Medienkompetenzförderung verstanden wurden (Tulodziecki, Her-

zig, und Grafe 2010), um die Kinder und Jugendlichen zu einem kritisch-

reflexiven Medienhandeln zu befähigen und ihr Medialitätsbewusstsein 

(Pietraß 2014) zu fördern. 

Die Notwendigkeit für ein abgestimmtes Zusammenwirken von Kinder- und 

Jugendmedienschutz und Medienpädagogik ergibt sich also aus dem Zusam-

menhang von Eingrenzung der Sinnorientierungsmöglichkeiten, Autonomie-

gewährung für selbstgesteuertes Medienhandeln und (medien-)pädagogischen 

Hilfen für den Aufbau von Medienkompetenz. 

Dieser Zusammenhang bildet das Fundament für ein gedeihliches 

Aufwachsen, das sich weder allein durch gesetzliche Regelungen oder pä-

dagogische Programme, noch allein durch das Vertrauen auf die Medien-

kompetenz, Selbststeuerungs- und Selbstschutzfähigkeit der Heranwach-

senden sichern lässt. Er lässt sich nach meiner Überzeugung am ehesten 

durch eine Ausrichtung der Lebensräume der Kinder und Jugendlichen 

(Familie, Kita, Schule) an entwicklungsförderlichen Sinnorientierungen 

in Form einer «kontextuellen Steuerung des Medienhandelns» herstellen. 

Auf gesamtgesellschaftlicher Ebene wird ein abgestimmtes Zusammen-

wirken von Begrenzung, Autonomiegewährung und pädagogischer Un-

terstützung in einer digitalisierten Lebenswelt insbesondere auch durch 

die für Deutschland als verbindlich erklärte UN-Kinderrechtskonvention 

legitimiert, die sehr differenziert die Schutz-, Teilhabe- und Förderrechte 

der Kinder als unverzichtbare Bedingung für ihr gedeihliches Aufwachsen 

beschreibt (Stapf 2018). 
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5.3	 Medienpädagogisches Handeln als kontextuelle 
Steuerung des Medienhandelns 

Die Bedingungen der Möglichkeit für eine kontextuelle Steuerung des 

Medienhandelns der Heranwachsenden liegen im Zusammenwirken von 

gesetzlichen Regelungen mit medienpädagogischen Massnahmen. Das 

Konzept der «regulierten Selbstregulierung» als Grundlage für den Me-

dienschutz in Deutschland, das traditionelle Steuerungsmittel in Form 

von Verboten und Strafen mit der Eigenverantwortung der Betroffenen 

verbindet (Bosch 2007, 383), bietet dafür eine Basis. Mit kontextueller Steu-

erung ist hier die Gestaltung der sinnstiftenden Kontexte gemeint, aus de-

nen die Heranwachsenden die Sinnorientierungen für ihr Medienhandeln 

auswählen (Zur Problematik des Begriff der Steuerung bei komplexen Sys-

temen vgl. Willke 1991, 146; 2005, 111ff.; 286; 296). 

Kontextuelle Steuerung des Medienhandelns wird durch ein abge-

stimmtes Zusammenwirken von Grenzsetzungen, Autonomiegewährung und 

medienpädagogischen Massnahmen möglich (Retzke 2007). 

Leider sind in unserer heutigen Gesellschaft Konzepte, die auf Grenz-

setzung, auf pädagogische «Eingriffe» oder Erziehung abzielen, oft sehr 

stark mit negativen Einschätzungen und Gefühlen verbunden. Von Erzie-

hung ist heute kaum noch die Rede, weil damit fälschlicherweise häufig 

Vorstellungen von Einschränkung oder gar Unterdrückung der Freiheit, 

von Aussenlenkung und Fremdsteuerung der Heranwachsenden assozi-

iert werden. Damit hat das Konzept einer kontextuellen Steuerung nichts 

zu tun. Es handelt sich vielmehr um eine Form der indirekten Steuerung, 

durch die mögliche Sinnorientierungen ausgeschlossen werden sollen, die 

die Entwicklung der Heranwachsenden gefährden oder beeinträchtigen 

könnten. Entscheidend ist, dass der Sinn dieser Grenzsetzungen in der not-

wendigen Begrenzung von Sinn liegt, um der Entwicklungstatsache der 

Heranwachsenden Rechnung zu tragen: Nur in eingegrenzten Freiräumen 

können Kinder und Jugendliche die Wahrnehmungs-, Gefühls-, Bewer-

tungs-, Denk- und Handlungsmuster aufbauen und in sich vergrössernden 

Freiräumen kontinuierlich weiterentwickeln, die die Voraussetzung für 

ein sozial verträgliches, selbstbestimmtes und verantwortungsbewusstes 

Medienhandeln bilden. Entscheidend ist die Einsicht:
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Selbstregulation des Medienhandelns und seine kontextuelle Steuerung stellen 

keinen Widerspruch dar, sondern bieten den einzig möglichen Rahmen für me-

dienpädagogisches Handeln:

	‒ Kontextuelle Steuerung richtet sich nicht direkt auf das Medienhan-

deln der Kinder und Jugendlichen, sondern auf die pädagogische, d. h., 

entwicklungsförderliche Gestaltung relevanter Umgebungen. 

	‒ Kontextuelle Steuerung bedeutet eine Ausrichtung des Medienhan-

delns der Heranwachsenden durch Eingrenzung der Sinnorientie-

rungsangebote, aber keine direkte Bestimmung ihres Handelns.

	‒ Kontextuelle Steuerung nimmt die doppelte Kontingenz aller Kom-

munikationsprozesse in sozialen Systemen in Kauf, die auf der päda-

gogischen Seite mit Ungewissheit und Risiko verbunden ist, den He-

ranwachsenden aber die entwicklungsnotwendigen Freiräume für die 

Selbststeuerung ihres Medienhandelns belässt.

Medienpädagogisches Handeln als kontextuelle Steuerung des Me-

dienhandelns beruht auf den drei sich wechselseitig ergänzenden Kompo-

nenten Begrenzung der medialen Sinnorientierungsangebote, Autonomie-

gewährung und medienpädagogische Massnahmen. Damit realisiert sich 

in einer kontextuellen Steuerung des Medienhandelns der Heranwachsen-

den das als notwendig erkannte, abgestimmte Zusammenwirken von Me-

dienschutz und Medienpädagogik, denn in der Komponente der Grenzset-

zung ist die Grundidee des Medienschutzes impliziert. Die Notwendigkeit 

der Grenzsetzungen und damit verbundene Aufgaben der Medienerzie-

hung wurden bereits erläutert. Aber Grenzsetzungen und Autonomiege-

währung müssen immer wieder neu ins Verhältnis gesetzt werden: Wie 

können Prozesse der Radikalisierung im Netz verhindert oder der Zugang 

zu Gewalt verherrlichenden Computerspielen unterbunden werden, ohne 

die Heranwachsenden von bereichernden Erfahrungen abzuschneiden? 

Wie kann eine Begrenzung der Handynutzung den Schülern einer Klas-

senstufe überzeugend begründet werden, um ständige Ablenkungen beim 

Lernen und Störungen des Unterrichts zu vermeiden? Wie können gemein-

sam Regelungen gefunden werden, um die Möglichkeiten des Smartphones 

zur Verbesserung der Lehr- und Lernprozesse zu nutzen? Im Alltag zeigt 

sich die Verunsicherung vieler Eltern, Lehrer und Erzieher hinsichtlich der 
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Frage, wo Grenzen gesetzt und wieviel Freiheiten beim Medienumgang ge-

währt werden sollten: Die einen scheuen sich oder fühlen sich überfordert, 

überhaupt noch Grenzen zu setzen und lassen die Kinder bei ihrer Medi-

ennutzung völlig frei gewähren; die anderen wollen zum Wohle ihres Kin-

des alles regeln und das Medienhandeln der Kinder komplett kontrollieren, 

was prinzipiell nicht möglich ist.

Eine Möglichkeit sind klare Grenzsetzungen und die Gewährung von 

Handlungsfreiräumen entsprechend dem Alter der Heranwachsenden so-

wie ihre Sicherung (z.  B. durch Absprachen). In diesem Zusammenhang 

muss bedacht werden, dass gerade die digitalen Medien den Heranwach-

senden trotz aller gut gemeinten pädagogischen Kontrollen im Alltag ge-

nügend Gelegenheiten bieten, sich Freiräume und ihre eigenen medialen 

Handlungsrahmen zu schaffen – unbemerkt oder gegen getroffene Ab-

sprachen. In beiden Fällen bestimmen die Heranwachsenden selbst das 

Verhältnis zwischen den zwei Ebenen der virtuellen und der realen Wirk-

lichkeit und die Art und Weise, die sich gegenseitig in ihren Bedeutungen 

definieren: Die Erfahrungen ihrer Alltagssituation verleihen der virtuellen 

Realität spezifische Bedeutungen und umgekehrt wirken die eindrucksvol-

len Medienerfahrungen darauf ein, wie Kinder oder Jugendliche ihre All-

tagssituation erleben. Die Heranwachsenden wollen schon sehr früh und 

soweit irgend möglich dieses Verhältnis selbst kontrollieren. Das ermög-

licht ihnen spezielle Formen von Erfahrungen, die sich von den pädago-

gisch gesteuerten und kontrollierten Lern- und Bildungsprozessen in Kita, 

Familie, Schule oft stark unterscheiden. Diese Erfahrungen können die 

selbständige Bewältigung ihrer Entwicklungsaufgaben stabilisieren, die 

Selbstachtung der Heranwachsenden fördern und durch vielfältige Iden-

tifikationsangebote den Prozess der Identitätsbildung unterstützen. Aber 

diese Prozesse sind während des gesamten Entwicklungsverlaufs mehr 

oder weniger prekär, besonders in den schwierigen Übergangsphasen vom 

Kind zum Jugendlichen und vom Jugendlichen zum Erwachsenen, ebenso 

auch in problematischen persönlichen Lebenssituationen, z. B. bei familiä-

ren Konflikten, Schulschwierigkeiten, Krankheiten, Ausgrenzung aus der 

Peergroup. Fast täglich können wir Presseberichte über schwer wiegende 

Entwicklungsstörungen und Fehlentwicklungen bei jungen Menschen le-

sen, die aus ihren Medienwelten nicht mehr herausgefunden haben.
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In solchen Situationen, aber auch wenn Grenzen missachtet oder 

mutwillig überschritten werden, wenn Kinder oder Jugendliche sichtbar 

Schwierigkeiten mit bestimmten Medien haben, von sich aus Hilfe anfor-

dern oder die gewährten Freiräume für einen Medienumgang nutzen, der 

offensichtlich ihrer Entwicklung schadet, dann ist pädagogisches Handeln 

gefordert. Daraus resultiert eine weitere fundamentale Aufgabe medienpä-

dagogischen Handelns: eine aufmerksame Beobachtung und zurückhaltende 

Begleitung des Medienhandelns der Kinder und Jugendlichen in diesen Au-

tonomieräumen. Zunächst ist es wichtig, ihr Medienhandeln vorbehaltlos 

und nicht wertend zu beobachten und bei Unsicherheiten, Konflikten oder 

Grenzübertretungen Hilfen anzubieten. Eine kontinuierliche Begleitung 

verlangt dann von den pädagogisch Verantwortlichen (Eltern, Erziehende, 

Lehrpersonen, Sozialpädagoginnen und -pädagogen, oder Medienpädago-

ginnen und -pädagogen), dass sie ihre Beobachtungen den Heranwachsen-

den zurückmelden, mit ihnen darüber sprechen, um ihre Sichtweisen zu 

erfahren und gemeinsam mit ihnen nach Handlungsalternativen suchen. 

Ihre pädagogischen Bemühungen sollten sich dabei von Anfang an auf die 

Unterstützung der Selbstregulationsprozesse der Heranwachsenden richten 

(Spanhel 2014, 135 ff.). Bei medienpädagogischer Massnahmen und Projek-

ten kommt es darauf an, positive Entwicklungsanreize und überzeugende 

Handlungs- und Wertorientierungen zu setzen. Nur durch die Auseinan-

dersetzung mit klaren Normen und Anforderungen im Zusammenhang 

mit beispielhaften Medienangeboten können die Kinder und Jugendlichen 

die Muster ihrer inneren Strukturen ausdifferenzieren, stabilisieren und 

alternative Medienhandlungsmuster ausbilden. Dabei können sie ihre 

Wahrnehmungsmuster und ihr ästhetisches Empfinden, ihre Sensibilität 

für Medienwirkungen bei sich und anderen, ihr Wissen über die Welt ver-

bessern und ein breites Interessenspektrum ausbilden. Je differenzierter 

und flexibler diese Strukturen des psychischen Systems und je stabiler 

eine an den Grundwerten orientierte Präferenzordnung als zentrale Steue-

rungsgrösse für die Selbstregulationsprozesse, desto besser können sie An-

forderungen ihrer komplexen Medienumwelt selbständig bewältigen und 

positive Anregungen für ihren Entwicklungsprozess gewinnen.
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Kontextuelle Steuerung des Medienhandelns der Heranwachsenden 

im Sinne einer Abstimmung der drei Komponenten der Grenzsetzung, 

Autonomiegewährung und pädagogischer Unterstützung muss sich ins-

besondere auf die mediale Gestaltung der einzelnen alltagweltlichen Kon-

texte als übergreifende pädagogische Handlungsrahmen richten. Die He-

ranwachsenden werden auf diese Weise unterstützt und lernen mehr und 

mehr selbst, wie sie ihre medialen Handlungsrahmen zeitlich und räumlich 

in die Kontexte ihrer Alltagswelt in Familie, Kita, Schule und Jugendarbeit 

integrieren sollen. Wie soll diese Integration unter Berücksichtigung ihrer 

Medieninteressen in einer für alle Beteiligten befriedigenden Weise gere-

gelt werden? Unter Anerkennung der Selbstregulation ihres Medienhan-

delns liegen besonders gute Möglichkeiten dafür in der gemeinsamen me-

dialen Gestaltung dieser Kontexte. Die Bedeutung, die den digitalen Medien 

für das Zusammenleben in Familie, Kindertagesstätte, Schulklasse zuge-

sprochen wird, sollte gemeinsam mit den Kindern und Jugendlichen ent-

sprechend ihrem Verständnis geklärt, begründet und mit zunehmendem 

Alter mit ihnen ausgehandelt werden. Dieses gemeinsame Bemühen um 

übereinstimmende Bewertungen der Medien, Medienangebote und Me-

dienhandlungsmuster und um gemeinsame Sinnorientierungen für den 

Medienumgang bildet eine gute Basis für ein gedeihliches Aufwachsen in 

digitalisierten Lebenswelten (Spanhel 2018).
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6.	 Praxiskonzept für eine Kontextsteuerung des 
Medienhandelns im Zusammenwirken von 
Medienschutz und Medienpädagogik

6.1	 Prinzipien einer kontextuellen Steuerung des 
Medienhandelns 

Kontextuelle Steuerung des Medienhandelns durch mediale Gestaltung 

relevanter Kontexte sollte den Heranwachsenden die Möglichkeit geben 

und sie mit zunehmendem Alter befähigen, die leitenden Sinnorientie-

rungen ihres Medienhandelns zu erkennen, sich bewusst zu machen und 

zu reflektieren. Auf dieser Basis können sie lernen, in ihrem Medienhan-

deln eine Abstimmung zwischen ihren eigenen Bedürfnissen, Interessen, 

Wünschen und Zielen und den im jeweiligen Kontext geltenden sozialen 

Normen, Regeln und Routinen vorzunehmen. Rationales, eigenverant-

wortliches Medienhandeln heisst, diesen Ausgleich bewusst anzustreben. 

Pädagogische Begleitung und Unterstützung heisst, gemeinsam mit den 

Heranwachsenden einen für ihre Entwicklung förderlichen Ausgleich zwi-

schen divergierenden Sinnorientierungen zu suchen und zu finden. Kon-

textuelle Steuerung 

	‒ zielt auf das Angebot, die Begründung und die Vermittlung von ent-

wicklungsförderlichen Sinnorientierungen, die das selbstgesteuerte 

Medienhandeln der Heranwachsenden unterstützen;

	‒ erfordert auf allen Kontextebenen ein immer neues Austarieren zwi-

schen Rahmensetzungen, Autonomiegewährung und medienpädagogi-

schen Angeboten und Orientierungshilfen;

	‒ orientiert sich an der Selbstregulationsfähigkeit der Kinder und Ju-

gendlichen und fördert die Entwicklung ihrer inneren Strukturen als 

Steuerungsgrössen;

	‒ fördert ihre Fähigkeit zur Medienkritik (Spanhel 2018), zu rationalem 

Medienhandeln und zur Abschätzung der Handlungsfolgen durch das 

gemeinsame Aushandeln von Grenzsetzungen und die gemeinsame 

Gestaltung von Handlungsrahmen; 
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	‒ gewährt eine schrittweise Ausdehnung der Autonomie als Vorausset-

zung für die Erlangung intellektueller und moralischer Autonomie der 

Heranwachsenden. 

6.2	 Ansatzpunkte und Steuerungsgrössen für eine 
kontextuelle Steuerung des Medienhandelns 

Aus Abbildung 1 ist ersichtlich, dass es zwei Ansatzpunkte gibt, um das 

Medienhandeln an pädagogisch begründeten Sinnorientierungen auszu-

richten: Das sind die beiden Selektionen, zum einen die Auswahl aus den 

Sinnorientierungsangeboten (Selektion 1), um dem Medienhandeln eine 

subjektive Bedeutung zu geben und zum anderen die Auswahl aus den 

Medienhandlungsmöglichkeiten (Selektion 2), um diesen subjektiven Sinn 

verwirklichen zu können. Weil die Medienangebote für die Heranwach-

senden erst im Kontext ihre je spezifisch subjektive Bedeutung erlangen, 

kann ihr Medienhandeln als Ergebnis der beiden Selektionsprozesse durch 

die mediale Gestaltung der Kontexte – wenn auch nur indirekt – gesteuert 

werden. 

Eine indirekte Steuerung der ersten Auswahlprozesse (Selektion 1) 

lässt sich durch eine Begrenzung der Sinnorientierungsangebote der so-

zialen Kontexte erreichen. Wichtigste Steuerungsgrösse dafür ist die 

medienpädagogische Kompetenz bei den pädagogisch Verantwortlichen in 

den Erziehungs- und Bildungseinrichtungen, also bei Eltern, Erziehende, 

Lehrpersonenn (Hasebrink, Schröde, und Schumacher 2012; Wagner u. a. 

2013). Dazu gehören ein Wissen um die Chancen und Gefahren des Medien-

handelns im Entwicklungsprozess sowie die Bereitschaft zur Übernahme 

der Verantwortung für eine entwicklungsförderliche Gestaltung medialer 

Handlungsrahmen in den unterschiedlichen Lebenssituationen der Kinder 

und Jugendlichen. Das setzt zwingend ein medienpädagogisches Grund-

wissen für Eltern und eine medienpädagogische Aus- und Fortbildung für 

alle pädagogischen Fachkräfte voraus. Sie müssen besonders sensibel da-

rauf achten, welche Sinnorientierungen für die Heranwachsenden in ihrer 

jeweiligen Entwicklungssituation besondere Bedeutung haben. Diesen Be-

deutungszuschreibungen müssen sie bei allen Grenzsetzungen Raum ge-

ben. Empirische Untersuchungen zeigen, dass sich die Heranwachsenden 
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bei ihrer Auswahl aus den bereits eingegrenzten Sinnorientierungsange-

boten von drei Meta-Kontexten leiten lassen, in denen sie sich in ihrer aktu-

ellen Lebenssituation am stärksten unter Druck fühlen: Die Entwicklungs-

aufgaben, die sich in bestimmten Entwicklungsabschnitten unausweich-

lich stellen und die sie selbständig bewältigen müssen; die Mitgliedschaft 

in einer Peergroup, in der sie sich auf ihrem Weg ins Erwachsenenleben Ori-

entierung und Anerkennung holen, weil sie sich mehr und mehr von der 

elterlichen Autorität ablösen müssen und schliesslich die Teilhabe an den 

faszinierenden Medienangeboten, mit deren Hilfe sie ihre eigene Alltagswelt 

nach ihren subjektiven Bedürfnissen, Vorstellungen und Wünschen immer 

wieder neu gestalten können (Spanhel 2006, 156 ff.). Diese Sinn stiftenden 

Meta-Kontexte müssen bei einer pädagogischen Gestaltung der Alltags-

kontexte berücksichtigt werden.

Bei der Regulierung der zweiten Auswahlprozesse (Selektion 2) im 

psychischen System kommt es darauf an, über welche Medienhandlungs-

muster die Heranwachsenden überhaupt verfügen und welche sie in der 

konkreten Situation einsetzen können, um die im ersten Selektionsprozess 

ausgewählte Sinnorientierung zu verwirklichen. Die Chancen für ein ent-

wicklungsförderliches Medienhandeln sind umso grösser, je mehr alter-

native Medienhandlungsmuster sich die Heranwachsenden angeeignet 

haben und je besser sie in der Lage sind, die inneren Regulationsprozesse 

rational zu kontrollieren. Die Entscheidung für ein bestimmtes Medien-

handeln ist Ergebnis der Regulationen zwischen den basalen Trieben (Be-

wegungsdrang, Neugier, Aggressivität), der Befriedigung grundlegender 

Bedürfnisse (Sicherheit, Geborgenheit, Zuwendung, Anerkennung), der 

Stimmungen und Gefühle (Langeweile, Freude, Ärger, Spannung) sowie 

der kognitiven Fähigkeiten, Interessen und Ziele. Und diese psychischen 

Faktoren sind zusätzlich noch mit körperlichen Befindlichkeiten (Anspan-

nung, Müdigkeit, Kraft, Geschicklichkeit), also mit dem biologischen Sys-

tem des Menschen gekoppelt. 

Diese inneren Regelungsprozesse beruhen immer auf Beurteilungen, 

Regeln, Routinen und Mustern, die von den Kindern und Jugendlichen 

erst im Verlaufe ihres Entwicklungsprozesses selbst konstruiert, ausdif-

ferenziert und immer wieder umstrukturiert werden. Dahinter steht eine 

zentrale Steuerungsgrösse, die sich an der Erhaltung und Entwicklung der 
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Identität orientiert, eine eigene Präferenzordnung, ein System von Wertori-

entierungen, das im Verlaufe der Identitätsentwicklung aufgebaut, immer 

wieder umgebaut und neu stabilisiert werden muss (Spanhel 2013a). 

Die inneren Regulationsprozesse sind weder beobachtbar, noch päda-

gogisch kontrollierbar. Erst wenn ihre Ergebnisse als konkretes Medien-

handeln sichtbar werden, können sie durch die weitere Gestaltung der all-

tagsweltlichen Kontexte in Richtung auf ein entwicklungsförderliches Me-

dienhandeln gelenkt werden. Im Alltag kommt es dabei häufig zu Diskre-

panzen zwischen widersprüchlichen Bewertungen eines Medienangebots 

oder eines Medienhandlungsmusters zwischen den Medienanbietern, den 

Eltern oder Gleichaltrigen auf der einen und den Heranwachsenden auf der 

anderen Seite. In der Bewältigung dieser Differenzen liegen die Chancen 

für eine Ausdifferenzierung und Neustabilisierung der Präferenzordnung 

und für eine systematische Integration von Wertorientierungen, die sich 

auf das Medienhandeln beziehen. Eine kontextuelle Steuerung bietet die 

Chance, in einem offenen Kommunikationsprozess im Rahmen einer ver-

trauensvollen Beziehung diese Differenzen zu erkennen, zu bearbeiten und 

zu gemeinsamen, entwicklungsförderlichen Wertorientierungen zu ge-

langen. Medienpädagogische Massnahmen und Programme müssten sich 

daher primär um die Befähigung zur Kritik der Medienangebote, zur kriti-

schen Reflexion des eigenen Medienhandelns und zur Beurteilung mögli-

cher Handlungsfolgen bemühen (Spanhel 2018). 

6.3	 Praktische Möglichkeiten einer Kontextsteuerung des 
Medienhandelns

Im Folgenden kann nur sehr allgemein und beispielhaft aufgezeigt wer-

den, welche Ansatzpunkte, Massnahmen und methodische Vorgehens-

weisen für eine kontextuelle Steuerung des Medienhandelns in der Praxis 

geeignet erscheinen. Angesichts der beschriebenen Komplexität und Ein-

maligkeit jeder Situation können Entscheidungen für die konkrete Vorge-

hensweise nur innerhalb der Situation getroffen werden. Dabei geht es vor 

allem um den Aufweis von Handlungsalternativen.
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Massnahmen zur Rahmensetzung für Medienhandeln:

	‒ (Rahmensetzung meint im Folgenden immer die Begrenzung von Sinn-

orientierungsmöglichkeiten)

	‒ Kontextebene Gesellschaft: Begrenzung durch die Regelungen und 

Massnahmen des gesetzlichen Kinder- und Jugendmedienschutzes

	‒ Kontextübergreifend: Begrenzung individueller Handlungsrahmen 

durch technische Vorrichtungen mit Bezug auf die gesetzlichen Rege-

lungen (Jugendschutzprogramme)

	‒ Kontextebene Familie und Freizeit: Begrenzung durch bewusste medi-

ale Gestaltung des alltäglichen familiären Zusammenlebens und durch 

reflektierten Medienumgang

	‒ Kontextebene pädagogische Institutionen (Kita, Schule, Horte, Heime): 

Begrenzung durch Programme und Massnahmen zur Medienkompe-

tenzförderung und Medienbildung

	‒ Situative Kontexte: Individuelle Begrenzung medialer Handlungsrah-

men in konkreten Lebenssituationen durch Vorgabe oder Aushandeln 

von Regeln, Geboten oder Verboten entsprechend dem Entwicklungs-

stand und der Lebenssituation der einzelnen Kinder oder Jugendlichen.

Massnahmen der Autonomiegewährung als Möglichkeitsbedingung für eigen-

verantwortliches Medienhandeln: 

	‒ Ermöglichung, Bereitstellung und Sicherung von entwicklungsnot-

wendigen Handlungsspielräumen

	‒ für Erfahrungen mit selbst konstruierten medialen Handlungsrahmen 

zur Unterhaltung und Informationsgewinnung, aber auch zum Spiel 

	‒ für Erfahrungen mit unterschiedlichen Kommunikationsformen bei 

der Teilnahme an sozialen Medien und Netzwerken und zur medialen 

Selbstdarstellung 

	‒ zur Erprobung und Festigung erworbener Medienkompetenzen im 

Rahmen von Medienprojekten und bei der Produktion eigener Medien

	‒ zur Befriedigung elementarer Grundbedürfnisse, subjektiver Wünsche 

und zur Entwicklung breiter Interessen als Voraussetzung für rationa-

les, eigenverantwortliches Medienhandeln 

	‒ zur Stärkung der subjektiven Fähigkeiten für die autonome und verant-

wortliche Gestaltung medialer Handlungsrahmen.
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Massnahmen pädagogischer Begleitung und Unterstützung bei der Entwick-

lung der Fähigkeit zur reflexiven Steuerung des Medienhandelns:

	‒ Anregungen durch Medienangebote, die sich an den jeweiligen Bedürf-

nissen, Interessen, Wünschen und Zielen der Heranwachsenden orien-

tieren und ihnen vielfältige Medienhandlungsmuster eröffnen

	‒ Programme und Massnahmen zur Förderung der Medienkompetenz, 

wie sie seit Jahren in medienpädagogischen Institutionen und Bil-

dungseinrichtungen erarbeitet und erprobt wurden 

	‒ Erprobung alternativer Handlungsrahmen durch praktische Medien-

arbeit, offene Medienprojekte, Peer-to-Peer-Projekte

	‒ Kritik und Diskussion der in den Medienangeboten und Medienhand-

lungsmustern implizierten Wertorientierungen als Hilfe für den Auf-

bau einer eigenen Wertrangordnung (Präferenzordnung) 

	‒ Kritische Auseinandersetzung mit den gesetzlichen und den pädago-

gisch gesetzten Begrenzungen, Verboten und Sanktionen des Medien-

handelns

	‒ Anregungen zur Reflexion möglicher Folgen des eigenen Medienhan-

delns für sich, für andere und für die Gesellschaft

	‒ Motivierung zur Konstruktion alternativer Medienhandlungsmuster 

durch situiertes Lernen mit Medien auf der Basis fallbezogener Aufga-

ben, Probleme oder Projekte

	‒ Befähigung zur Medienkritik und zur Sensibilisierung für mögliche 

Gefahren durch problematische Medienangebote oder Medienhand-

lungsmuster

	‒ Aushandeln und Erweitern der begrenzenden Normen und Regeln mit 

den Heranwachsenden entsprechend ihren Fähigkeiten im Entwick-

lungsprozess als Einübung in Verantwortungsfähigkeit und Bereit-

schaft zur Verantwortungsübernahme im autonomen Medienhandeln.

Viele dieser beispielhaften Massnahmen erscheinen für sich genom-

men nicht neu, aber sie bekommen im Zusammenhang einer Kontextsteu-

erung einen anderen Stellenwert, wenn die Komponenten dieser Kontext-

steuerung immer wieder neu aufeinander abgestimmt werden. Schwie-

rigkeiten ergeben sich aus der enormen Komplexität der miteinander 

interagierenden psychischen, sozialen und medialen Sinnsysteme sowie 
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aus Konflikten mit anderen gesellschaftlichen Teilsystemen (Wirtschaft, 

Politik, Arbeitswelt), die ganz andere Sinnorientierungen für das Medien-

handeln anbieten. Aber die Möglichkeiten einer kontextuellen Steuerung 

des Medienhandelns der Heranwachsenden im Spannungsfeld von Rah-

mensetzung, Autonomiegewährung und pädagogischer Begleitung eröff-

nen nicht nur neue Lern-, Entwicklungs- und Bildungschancen, sondern 

auch neue Ansatzpunkte und Wege, um Schwierigkeiten, Probleme und 

Gefährdungen des Aufwachsens in einer digitalen Lebenswelt zu überwin-

den. Entscheidend für Medienschutz und Medienpädagogik ist die Aner-

kennung und Berücksichtigung der Selbstregulation des Medienhandelns 

der Heranwachsenden und ihrer Doppelfunktion für den einzelnen und 

die relevanten Umweltsysteme. Damit wird ein Angriff auf die Selbstbe-

stimmung der Person vermieden, die letztlich pädagogisch unverfügbar 

ist. Eine entwicklungsförderliche Ausrichtung dieser Regulationsprozesse 

kann jedoch nur auf der Basis tragfähiger sozialer Beziehungen und einer 

positiven pädagogischen Atmosphäre gelingen. Bei allen Bemühungen um 

eine mediale Gestaltung der alltagweltlichen Kontexte wird es letztlich 

darauf ankommen, inwieweit eine Rückbindung der virtuellen Medienwel-

ten der Kinder und Jugendlichen durch persönliche Bindungen an ihr sozi-

ales Umfeld und ihre reale Lebenswelt als letzten fundamentalen und Sinn 

stiftenden Bezugsrahmen für den Entwicklungsprozess gelingt.
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Fallkonstellationen zum Einsatz 
digitaler Medien im Unterricht

Eine qualitative, lehrendenzentrierte Betrachtung

Lukas Gerthofer und Jennifer Schneider

Zusammenfassung
Diesem Beitrag liegt der Gedanke zu Grunde, dass sich die Dominanz digitaler Me-

dien im Alltag von Schülerinnen und Schülern nicht ausreichend in den Bildungs-

einrichtungen in Deutschland widerspiegelt. Dabei steht die Forschungsfrage im 

Mittelpunkt, welche Konstellationen von personenbezogenen Ursachen von Lehr-

personen zu (mangelndem) Einsatz digitaler Medien im Unterricht führen. Zur Be-

antwortung der zentralen Fragestellung wurde das auf den Bildungskontext ad-

aptierte und bereits empirisch gut untersuchte UTAUT-Modell verwendet. Daraus 

ergeben sich im Wesentlichen sechs Einflussfaktoren: Der wahrgenommene Mehr-

wert für die Lehrpersonen, der vermutete Aufwand für die Integration der digitalen 

Medien in den Unterricht, die selbstbezogene Überzeugung die Medien auch im 

Unterricht (sicher) einsetzen zu können, die unterstützenden Bedingungen, die Ein-

stellung der Lehrpersonen gegenüber Medien und der soziale Einfluss. Es wurden 

elf in die Untersuchung einfliessende Interviews mit Lehrpersonen an weiterfüh-

renden Schulen geführt und einer qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen. Die Aus-

sagen der Lehrpersonen wurden hinsichtlich der oben genannten Einflussfaktoren 

analysiert. Das daraus resultierende Muster der Einflussfaktoren auf die Medien-

nutzung wurde darauf aufbauend in einem fallstudienähnlichen Design beschrie-

ben und veranschaulicht. Durch den qualitativen Ansatz ist es möglich, besser zu 

verstehen, in welchen Konstellationen Lehrpersonen Medien nutzen.
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Using digital media in the classroom. Case examples for 
predictor combinations. A qualitative and teacher centered 
examination

Abstract
This contribution is based on the idea that the dominance of digital media in 

pupils‘ everyday life is not sufficiently reflected in educational institutions in 

Germany. It is investigated which patterns of personal causes and factors of 

teachers lead to (neglecting) the use of digital media in class. To answer the 

central question an adapted form of the «Unified theory of acceptance and use 

of technology» (UTAUT) is used as a framework. The UTAUT is widely used 

in educational contexts and empirically reviewed. Six influencing aspects are 

identified: The additional value for teachers when using digital media in class, 

the estimated effort for integrating digital media in lessons, the self-conviction 

and certitude of using media in class, the attitude of teachers concerning digital 

media and social influence. A qualitative content analysis of eleven interviews 

with teachers teaching at secondary schools was conducted. The insights gained 

from the interviews were traced back to the UTAUT model. The resulting pattern 

of personal factors influencing the use of media in class was described in a case-

study like setup and the usage of digital media in class illustrated. The qualitative 

design allows a better understanding in which constellations teachers use media 

in class. 

1.	 Die Mediatisierung der Schule – warum Medien 
Einzug ins Klassenzimmer finden sollen

Unser gesellschaftliches Miteinander ist durch eine zentrale Rolle digitaler 

Medien geprägt (Kommer und Biermann 2012, 82), was sich nicht zuletzt 

durch die Bezeichnung der Medien- und Informationsgesellschaft mani-

festiert, in der wir leben (Hoffmann und Mikos 2007, 7). Unter dem Begriff 

der digitalen Medien finden sich sämtliche Techniken, Geräte und Systeme 

wieder, welche den Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) 

zuzuordnen sind (Tappe 2019, 1002). Im (ausserschulischen) Alltag der 

Schülerinnen und Schüler sind die IKT nicht mehr wegzudenken, was sich 
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unter anderem am Faktum zeigt, dass bei nahezu allen Jugendlichen in 

Deutschland das Smartphone zum täglichen Begleiter gehört (Feierabend, 

Plankenhorn, und Rathgeb 2017, 9 ff.). Dem gegenüber stehen die Ergebnis-

se der aktuellen «International Computer and Information Literacy Study» 

(ICILS) aus 2018, welche einen internationalen Vergleich der Kompetenzen 

von Lernenden in der achten Klasse darstellt, wonach lediglich ein Viertel 

der befragten Schülerinnen und Schüler hierzulande mindestens einmal 

in der Woche digitale Medien in der Schule zu schulbezogenen Zwecken 

einsetzen (Eickelmann et al. 2019, 19). Auch im Vergleich zu den anderen 

Teilnehmerländern werden in Deutschland digitale Medien im Unterricht 

unterdurchschnittlich häufig genutzt. Neben den fehlenden technischen 

Rahmenbedingungen (z. B. W-LAN-Zugang) gehören unter anderem auch 

personenbezogene Faktoren der Lehrpersonen zu den Gründen des weni-

ger häufigen Medieneinsatzes (Eickelmann et al. 2019, 14). Nur etwa ein 

Drittel der befragten Lehrenden sehen im digitalen Medium das Potential 

zur Verbesserung schulischer Leistungen (Eickelmann et al. 2019, 18). Zu-

sammenfassend konstatiert Tappe (2009, 1005), gebe es eine Diskrepanz 

zwischen den Alltagserfahrungen der Lernenden und der schulischen 

Lernwirklichkeit.

Neben der fehlenden Wahrnehmung der Sinnhaftigkeit des Medie-

neinsatzes werden in der Literatur weitere lehrendenbezogene Faktoren 

genannt, die den Medieneinsatz hemmen. Hierzu zählen beispielsweise der 

Habitus der Lehrenden, der sich in Vorbehalten gegenüber dem Einsatz di-

gitaler Medien manifestiert (Schiefner-Rohs, Gomez Tutor, und Menzer 

2015, 31) oder die Wahrnehmung des mit dem Einsatz zunehmenden zeit-

lichen Mehraufwands (Lermen 2008, 248). Als ein Teilergebnis einer Me-

tastudie mit über 125 Studien weltweit fasst Waffner (2020, 71 ff.) die Be-

dingungen für den Einsatz der Medien zusammen und bestätigt, dass ne-

ben der Grundvoraussetzung des Vorhandenseins der technischen Infra-

struktur auch die organisatorischen Gegebenheiten relevant sind. Waffner 

(2020, 76) resümiert, dass die Nutzung der Medien in hohem Masse von der 

einzelnen Lehrkraft abhänge und aus diesem Grund
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«[...] ist es von besonderem Interesse, die bildungswissenschaftliche 

Forschung zu Einstellungen, der pädagogischen Haltung des Lehr-

personals, vorhandenen und noch notwendigen Kompetenzen sowie 

die Frage des Kompetenzerwerbs in Fort- und Weiterbildungen zu 

ermitteln.»

Es bleibt trotz der zahlreichen Studien zum Thema Mediennutzung im 

Unterricht zu konstatieren, dass die Gründe für eine geringe Nutzung in 

Deutschland noch nicht abschliessend beurteilt werden können und Ursa-

chen für oder gegen Mediennutzung nicht durchgehend in ihrer Gesamt-

wirkung gewürdigt werden. 

Als Beitrag zur Schliessung der Lücke wird als Ziel der vorliegenden 

Untersuchung die Ergründung des Medieneinsatzes durch Lehrende im 

Sekundarbereich1 an deutschen Schulen in Bezug auf lehrendenbezogene 

Aspekte ausgegeben. Konkret wird folgender Frage nachgegangen: 

Welche Konstellationen von personenbezogenen Ursachen führen zu (man-

gelndem) Einsatz digitaler Medien im Unterricht? 

Als Rahmen und zum Zwecke der Systematisierung der zahlreichen 

Faktoren, welche auf die Mediennutzung wirken, wird das Modell der 

«Unified theory of acceptance and use of technology» (UTAUT) (Venkatesh, 

Thong, und Xu 2012, 178) als Teil der Technologieakzeptanzforschung 

verwendet. UTAUT stellt im Wesentlichen die Kausalzusammenhänge 

(Nistor, Wagner, und Heymann 2012, 350) jener personenbezogenen Ein-

flussfaktoren dar, welche der Absicht und der tatsächlichen Nutzung neu-

er Technologien vorangehen. Dieses Modell kann, wie bereits in einigen 

Studien geschehen, auf den Bildungskontext übertragen werden und stellt 

Prädiktoren für die tatsächliche Nutzung von Medien im Unterricht dar. 

Das Modell ist empirisch bereits gut überprüft (Tappe 2019, 1008) und gilt 

als robust im Sinne der medienpädagogischen Forschung (Nistor, Wagner, 

und Heymann 2012, 353).

Im weiteren Verlauf werden der Forschungsstand zum UTAUT-Modell 

und die von der Mediennutzung unabhängigen Faktoren dargestellt um 

darauf aufbauend das Forschungsdesign des Beitrags darzustellen. Der 

methodische Kern ist ein fallstudienartiges Design durch elf qualitative 

1	 Die sekundare Stufe umfasst alle Schularten ab der 5. Klasse.
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Interviews mit Lehrpersonen der Sekundarstufe. Die Ergebnisse der Inter-

views dienen der Veranschaulichung der unabhängigen Faktoren und der 

Erhebung von Fallkonstellationen, die zur Nutzung oder Meidung digitaler 

Medien im Unterricht führen. Abschliessend erfolgt eine Diskussion der 

Ergebnisse. 

2.	 Forschungsstand zu den beeinflussenden Faktoren 
auf den Einsatz von Medien im Unterricht

2.1	 Unified Theory of Acceptance and Use of Technology 
(UTAUT)

Technologieakzeptanz ist trotz der Nachteile solcher Modelle (Nistor, 

Wagner, und Heymann 2012, 351 f.) ein gängiger Rahmen, der sowohl im 

deutschsprachigen als auch im internationalen Raum als Erklärungsan-

satz für die Nutzung von Medien im Unterricht genutzt wird. Über die Jah-

re hinweg sind einige Technology Acceptance Models (TAM) entstanden, 

welche Prädiktoren der jeweiligen Einstellungs- und Nutzungsakzeptanz 

von Technologien beschreiben (Bach 2016, 114). 2003 haben Venkatesh, 

Morris, Davis und Davis (2003, 425) Modelle mehrere Forscher aus dem 

TAM Kontext durch einen umfassenden Literatur-Review zusammenge-

führt und dabei das UTAUT entwickelt. Dieses Modell beschreibt mehrere 

Faktoren, welche Einfluss auf die Nutzungsabsicht einer Person zum Ein-

satz einer Technologie haben, die wiederum der tatsächlichen Nutzung vo-

rangeht (Venkatesh, Thong, und Xu 2012, 178). 

Wird das UTAUT zur Untersuchung des Medieneinsatzes herange-

zogen, bedarf es einer entsprechenden Abänderung im Hinblick auf den 

Kontext der Lehrenden. Hierbei wird die Annahme getroffen, dass sich die-

ses Modell als Grundlage zur Untersuchung der Akzeptanz Lehrpersonen 

gegenüber dem Einsatz digitaler Medien im Unterrichtsgeschehen hinrei-

chend eignet. Dies begründet sich insbesondere in der bereits erfolgten 

Adaption der TAM-Modelle auf die Bildungstechnologien (für Deutschland: 

Tappe 2019, Bach 2016, Prasse 2012, Nistor, Wagner und Heymann 2012). 

Das UTAUT-Modell wurde bereits in mehreren Beiträgen als theoretisches 



286

Lukas Gerthofer und Jennifer Schneider

Rahmenmodell für die Erforschung der Technologieakzeptanz im Bil-

dungsbereich berücksichtigt (beispielsweise Perienen 2020, Ameri et al. 

2019, Garone et al. 2019, Sumak und Sorgo 2016, ein Literatur-Review zur 

Anwendung von UTAUT ist in Williams, Rana und Dwivedi 2015 für Bei-

träge bis 2011 zu finden; Eder 2015, Lin, Lu, und Shang-Chia 2013, Nistor, 

Wagner, und Heymann 2012, Birch und Irvine 2009). 

Das UTAUT-Modell ist einfach aufgebaut und schliesst von Einfluss-

faktoren, die wiederum in Kategorien eingeteilt werden (die abhängigen 

Variablen), auf die Nutzungsabsicht der Technologie und daraus wiederum 

auf die Nutzung der Technologie (die unabhängige Variable). Der Beitrag 

von Tappe (2019) stellt ein auf den Bildungsbereich angepasstes Modell 

dar, das auf bereits auf den Bildungsbereich angepasste UTAUT-Modelle 

basiert. Tappe erweitert das Modell um Variablen, die gemäss dem aktu-

ellen Forschungsstand bei Lehrpersonen berücksichtigt werden sollten 

und im ursprünglichen Modell von Venkatesh (2013) verworfen wurden. 

Die ergänzten Variablen sind laut Tappe (2019, 1014) für Lehrpersonen rele-

vant, da sie affektive Bereiche berücksichtigen, die wiederum für Lehrende 

wichtig sind. 

Die Kategorien, die direkt auf die Nutzungsabsicht oder die tatsäch-

liche Nutzung von Medien wirken, sind der erwartete Mehrwert, der ge-

schätzte Aufwand, der soziale Einfluss und die unterstützenden Bedin-

gungen (s. Abbildung 1). Bezogen auf den Kontext der Medienintegration 

in den Unterricht im Sinne dieses Beitrags können diese wie folgt einge-

grenzt werden (Venkatesh, Morris, Davis, und Davis 2003, 446 ff., Tappe 

2019, 1007 f., Übertragung auf den Medienkontext durch den Autor und die 

Autorin des vorliegenden Beitrags): 

	‒ Erwarteter Mehrwert: Wird die Medienintegration im Unterricht di-

daktisch oder arbeitsorganisatorisch als vorteilhaft betrachtet?

	‒ Geschätzter Aufwand: Wie hoch wird der Aufwand zum Erwerb einer 

Medienkompetenz und zur Nutzung der Medien im Unterricht einge-

schätzt? 

	‒ Sozialer Einfluss: Gibt es externe, d.h. ausserhalb der Schule liegende, 

Einflüsse, die auf die Nutzung von Medien im Unterricht Einfluss ha-

ben könnten, wie beispielsweise Meinungen von Eltern? 
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	‒ Unterstützende Bedingungen: Werden durch die Lehrkraft Unterstüt-

zung oder Vorschriften zur Medienintegration wahrgenommen, bei-

spielsweise durch die Schulleitung oder das Kollegium?

Die Moderatorenvariablen, also solche, die wiederum auf die oben vor-

gestellten direkt beeinflussenden Variablen einwirken, sind im angepass-

ten Modell laut Tappe (2019, 1014 f.), die folgenden: 

	‒ Selbstbezogene Überzeugung/Kenntnisse und Sicherheit: Wie schätzt 

die Lehrperson die eigenen Kenntnisse und Sicherheit in Bezug auf eine 

Mediennutzung im Unterricht ein? 

	‒ Einstellung zur Technologienutzung/Medialer Habitus2: Wie ist die 

Grundeinstellung der Lehrperson gegenüber der Verwendung von Me-

dien (sowohl privat als auch bezogen auf die Nutzung im Unterricht)? 

Abb. 1.:	

Erwarteter
Mehrwert

Geschätzter
Aufwand

Sozialer
Einfluss

Unterstützende
Bedingungen

Nutzungs -
Absicht

Tatsächliche
Nutzung

Selbstbezogene
Überzeugung

Medialer
Habitus

Modell der Akzeptanz zum Einsatz digitaler Medien in Anlehnung an 
Tappe (2019, 1007).

2	 Tappe (2019) unterscheidet zwischen der positiven Grundeinstellung zur Me-
diennutzung im privaten und im unterrichtlichen Bereich auf der einen Seite 
und einer negativen Affektivität der Mediennutzung im Unterricht auf der 
anderen Seite. Da diese Aspekte zwei Seiten derselben Medaille sind, werden 
die Faktoren im vorliegenden Beitrag nicht getrennt voneinander betrachtet.
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2.2	 Erwarteter Mehrwert
Der erwartete Mehrwert dient dem Modell nach zur Feststellung, inwieweit 

die Nutzung digitaler Medien zu einer didaktischen und arbeitsorganisa-

torischen Leistungssteigerung führt (Bach 2016, 117). 

Mehrere Studien in jüngerer Vergangenheit zeigen, dass deutsche Lehr-

personen grosse Vorbehalte gegenüber digitalen Medien haben (Schiefner-

Rohs, Gomez Tutor, und Menzer 2015, 19). Dabei kommt häufig die (ver-

meintliche) These der geringen Zweck- und Sinnhaftigkeit zum Tragen, 

welche Lehrende vom Einsatz digitaler Medien im Unterricht abhalten 

könnten (Breiter, Stolpmann, und Welling 2010, 7). Zur Sinnhaftigkeit stellt 

sich dabei die Frage nach dem Mehrwert der digitalen Medien gegenüber 

herkömmlichen Medien, sprich an welcher Stelle der Einsatz digitaler Me-

dien pädagogische und didaktische Potentiale bietet (Lermen 2008, 244). 

Auffällig ist auch die verhaltene Einschätzung der Lehrpersonen, welche 

der ICILS 2018 nach in nur 34,7 % der Fälle angaben, digitale Medien hät-

ten Potentiale zur Verbesserung schulischer Leistungen (Eickelmann et 

al. 2019, 18). In einem Beitrag von Kommer wird als allgemeines Ergebnis 

angeführt, dass den digitalen Medien implizit ein gewisser Bildungswert 

abgesprochen wird (Kommer 2016, 60).

2.3	 Geschätzter (zusätzlicher) Aufwand
Beim geschätzten Aufwand wird die Einschätzung betrachtet, inwiefern die 

Nutzung digitaler Medien im Unterricht und der Erwerb von Medienkom-

petenzen als einfach empfunden werden (Bach 2016, 117).

In diesem Kontext ist insbesondere der wahrgenommene Aufwand zur 

Erlernung von Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien sowie deren 

Einsatz im Unterricht gemeint. Beispielsweise lässt sich dazu der zeitliche 

Mehraufwand nennen, welchen Lehrende bei der Aneignung ihrer Medien-

kompetenzen auf sich zukommen sehen (Lermen 2008, 248). Gysbers fasst 

als Fazit seiner Studie unter anderem zusammen, dass Lehrpersonen die 

Medienbildung als zusätzliche Belastung empfinden, welche über das nor-

male Arbeitspensum hinaus zusätzlich erbracht werden müsste (Gysbers 

2008, 198).
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2.4	 Sozialer Einfluss 
Der Gedanke hinter dem sozialen Einfluss im UTAUT-Modell stellt die 

Wahrnehmung einer Person dar, in welchem Masse ihr persönliches Um-

feld eine Mediennutzung erwartet (Nistor, Wagner, und Heymann 2012, 

349). Das bedeutet auf den Bildungskontext übertragen, dass sich die Er-

wartungen der Eltern, des Lehrerkollegiums und auch der Lernenden in 

Bezug auf die Medienintegration durch den Lehrenden auswirken können. 

2.5	 Unterstützende Bedingungen
Die unterstützenden Bedingungen wirken sich dem Modell nach nicht auf 

die Nutzungsabsicht, sondern vielmehr auf die tatsächliche Nutzung aus, 

wenn eine Absicht bereits besteht. Dies begründet Venkatesh (2003, 465  f.) 

damit, dass sich die Effekte der unterstützenden Bedingungen mit dem 

Faktor des erwarteten Mehrwertes überlagern und damit bereits indirekt 

auf die Nutzungsabsicht Einfluss nehmen. Inwieweit eine Person die exis-

tierenden organisatorischen und technischen Ressourcen wahrnimmt, 

wird anhand dieses Faktors gemessen (Venkatesh 2003, 460). Zu den tech-

nischen Rahmenbedingungen zählen alle Ressourcen einer schulischen 

Medienausstattung, welche den Einsatz digitaler Medien im Unterricht 

ermöglichen. Darunter fallen auch alle Aspekte des Umfeldes eines Leh-

renden in der Schule, beispielsweise der Austausch im Kollegium oder die 

Gestaltungsfreiheit im Hinblick auf den Einsatz digitaler Medien. Unter-

suchungen des Instituts für Informationsmanagement Bremen zeigen, 

dass die Schulleitung eine zentrale Rolle bei der Medienintegration dar-

stellt (Breiter, Stolpmann, und Welling 2010, 11). Sie fördert beispielsweise 

die Strukturen für die Kommunikation und den Austausch im Kollegium, 

was zu einem positiven Effekt der Medienintegration führen kann (Breiter, 

Stolpmann, und Welling 2010, 11; Brandhofer 2015, 152).

2.6	 Selbstbezogene Überzeugung/Kenntnisse und Sicherheit 
Im auf den Bildungsbereich angepassten UTAUT-Modell finden sich die As-

pekte der Kenntnisse und Sicherheit wieder, welche sich auf den Mehrwert, 

den Aufwand und die unterstützenden Bedingungen auswirken können. 
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Dies liegt darin begründet, dass Lehrende den Einsatz digitaler Medien 

aufgrund der vorherrschenden Unsicherheit oder Unkenntnis mit einem 

geringen Mehrwert oder hohen Aufwand assoziieren könnten. Zudem ist 

es möglich, dass Lehrpersonen durchaus die Absicht haben, digitale Me-

dien in ihren Unterricht einzusetzen, dies aber letztlich aufgrund man-

gelnder Kenntnisse oder Sicherheiten nicht umsetzen. Demnach wird die 

Wahrnehmung auf die unterstützenden Bedingungen durch die Variable 

der Kenntnisse und Sicherheit beeinflusst, indem die vorhandenen Mög-

lichkeiten durch das Wissen über digitale Medien unterschiedlich wahrge-

nommen werden.

Als zentrale Barriere der Mediennutzung erkennen Schulz-Zander und 

Eickelmann (2008, 6) aus verschiedenen Untersuchungen die mangelnden 

Kenntnisse und Fertigkeiten der Lehrpersonen im Umgang mit digitalen 

Medien. Auch weitere Autoren kommen zu dem Schluss, dass die Verwen-

dung digitaler Medien im Fachunterricht von der Vertrautheit der Lehren-

den mit Computern und dem Internet in deren Alltag zusammenhängt 

(Grasmück, Büttner, und Vollmeyer 2010, 274). 

Zudem wird der Einsatz digitaler Medien im Unterricht durch Leh-

rende des Öfteren mit dem Informatikunterricht verwechselt (Brandhofer 

2015, 49). Möglicherweise wird durch die Einstellung der Lehrpersonen, 

keinen Informatikunterricht halten zu können, die Unsicherheit im Um-

gang mit diesen Medien weiter verstärkt. Ein Artikel von Knaus und Va-

lentin zeigt, dass diese Reserviertheit unter anderem auf die Unkenntnis 

des sinnvollen Einsatzes von Medien im Unterricht zurückzuführen ist 

(Knaus und Valentin 2016, 160). Die Befürchtung der Lehrenden, mit den 

technischen Entwicklungen nicht Schritt halten zu können, stellt ein wei-

teres mögliches Hindernis zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht dar 

(Gysbers 2008, 191). Kommer und Biermann kommen in ihren qualitativen 

Untersuchungen zum Ergebnis, dass Studierende im Lehramt ihre Medi-

enkompetenzen gegenüber dem Computer als gering einschätzen, was die 

Angst vor dem Scheitern in Unterrichtssituationen und der damit verbun-

denen Blamage gegenüber den Lernenden schürt (Kommer und Biermann 

2012, 101).
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2.7	 Grundeinstellung/Habitus der Lehrenden gegenüber 
digitalen Medien

Das UTAUT-Modell wird weiter durch den Einbezug des medialen Habitus 

ergänzt. Dieser kann nicht als Ersatz zum sozialen Einfluss angesehen 

werden, da mit dem sozialen Habitus die Grundhaltung der Lehrenden 

und damit die inneren Motive selbst gemeint sind und nicht die externen 

Einflüsse. Den medienbezogenen Habitus erwirbt jeder Mensch durch sei-

ne Entwicklung im sozialen Raum und seiner medialen Umwelt (Kommer 

und Biermann 2012, 90), sprich seinem Elternhaus, seinen Erfahrungen im 

Umgang mit Medien sowie den Meinungen in seinem Umfeld. Damit könn-

te die grundlegende Haltung der Lehrperson gegenüber digitalen Medien 

eine beeinflussende Variable für den erwarteten Mehrwert und Aufwand 

sowie die Wahrnehmung der unterstützenden Bedingungen sein. Zur Er-

gründung möglicher Ursachen zeigt Kommer (2016, 60), dass dieses Phä-

nomen besonders in Deutschland zum Tragen kommt. So ist der mediale 

Habitus angehender Lehrpersonen durch Reste bürgerlichen Ressenti-

ments gegenüber digitalen Medien geprägt (Schiefner-Rohs, Gomez Tutor, 

und Menzer 2015, 19), welche sich beispielsweise in der differierenden Wer-

tigkeit von Medien zeigt (lieber das Buch als digitale Medien). 

Unter Berücksichtigung der in Kapitel 2 dargelegten Einflussfaktoren 

auf die Mediennutzung soll im weiteren Verlauf in einem fallstudienarti-

gen Design über qualitative Interviews veranschaulicht werden, wie die 

Einflussfaktoren zusammenwirken und schlussendlich zur Medien(-nicht)

nutzung führen. 

3.	 Das Forschungsdesign
Es gilt zu veranschaulichen, warum Lehrpersonen Medien im Unterricht 

(nicht) einsetzen und welche Muster dabei zu identifizieren sind. Eine Ver-

anschaulichung und erklärende Aspekte lassen sich durch quantitative 

Designs nur bedingt herstellen, weshalb auf qualitative Interviews mit 

Lehrpersonen der Sekundarstufe zurückgegriffen wird. 
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Die Interviews haben einen fallstudienähnlichen und explanativen 

Charakter im Sinne von Yin (2003, 13), da Gegebenheiten der Mediennut-

zung im realen Kontext untersucht werden und das Gesamtbild des Bei-

trags einzelner Faktoren zur Mediennutzung noch nicht vollständig durch 

die Forschung geklärt ist. Das gegebene Ziel des Beitrags, die Veranschau-

lichung der Situation im realen Kontext und dem Aufzeigen von Kausalzu-

sammenhängen in Bezug auf die Mediennutzung spricht für die Nutzung 

als Fallstudie (Yin 2003, 15). 

Die Formen der empirischen Sozialforschung, welche mehrheitlich die 

Befragung als Datenerhebungsmethode verwenden, haben allesamt zum 

Ziel, Antworten auf die zugrundeliegenden Hypothesen zu finden (Attes-

lander und Cromm 2010, 123); ebenso setzt die Fallstudie laut Yin (2003, 22) 

eine Hypothesenbildung voraus. 

3.1	 Hypothesen
Die aufzustellenden Hypothesen ergeben sich konsequenterweise aus den 

im Forschungsüberblick dargestellten Erkenntnissen und dem durch em-

pirische Studien bestätigten UTAUT-Modell. Zusammengefasst ergeben 

sich folgende Thesen: 

	‒ Lehrpersonen, die Medien häufig einsetzen, erwarten einen Mehrwert 

aus der Nutzung im Unterricht, schätzen einen geringeren Aufwand, 

berücksichtigen einen externen Einfluss im Sinne einer Erwartungs-

haltung, nehmen unterstützende Bedingen wahr, schätzen ihre Kennt-

nisse und Fertigkeiten in Bezug auf die Mediennutzung im Unterricht 

gut ein und haben eine positive Grundeinstellung zu Medien. 

	‒ Entsprechend schätzen Lehrpersonen, die Medien nur selten nutzen, 

die genannten Aspekte umgekehrt ein. 

3.2	 Datenerhebung und -Auswertung
Zur empirischen Datenerhebung wurde das Experteninterview gewählt. 

Das Gespräch wird als leitfadengestütztes Interview geführt, wobei die-

ser zur unbürokratischen und lockeren Führung des Interviews beiträgt 

(Meuser und Nagel 1991, 449). An dieser Stelle sei erwähnt, dass auch 
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vereinzelt Interviews mit zwei sich bekannten Lehrpersonen gleichzeitig 

geführt werden. Dies soll insbesondere der Reichhaltigkeit an Antworten 

und Aussagen zugutekommen, da sich gelegentlich Meinungen erst bilden, 

wenn diese in der Diskussion angesprochen werden und die vertrauten 

Teilnehmer aufgrund der Atmosphäre eher «aus dem Nähkästchen» plau-

dern und damit Einstellungen transparenter werden (Vogl 2014, 581 f.). Alle 

Gespräche werden persönlich vor Ort geführt und aufgezeichnet, um im 

Nachgang die Gespräche transkribieren und auswerten zu können. 

Der Leitfaden für die Interviews ist im Anhang des Beitrags darge-

stellt. Die Informationsbedarfe in Bezug auf die Interviews bestehen zum 

einen darin, die personenbezogenen Einflussfaktoren gem. UTAUT-Modell 

zu kategorisieren, um daraus wiederum Fallkonstellationen ermitteln zu 

können. Zum anderen sollen aus den Interviews Veranschaulichungen 

und Erklärungen aus Selbsteinschätzungen der Lehrpersonen gewonnen 

werden. Mit den Veranschaulichungen soll ein tieferes Verständnis für die 

Gründe des Handelns der Lehrpersonen gewonnen werden, die über die 

Korrelationen in quantitativen Studien hinausgehen. Weiterhin können 

ggf. über das Modell hinausgehende Faktoren, die in den Interviews ge-

nannt werden, identifiziert werden. 

Bei der Auswahl der Stichprobe wurde darauf geachtet, dass unter-

schiedliche Rollen in der schulischen Lehre repräsentiert sind. Die Aus-

wahl der Akteure ist aus praktischen Gründen auf Schulen in Baden-

Württemberg begrenzt, wobei hier einige Schulleitungen um Mithilfe und 

Nennung von Lehrpersonen zur Durchführung der Untersuchung gebeten 

wurden. Bei der letztlichen Festlegung der Interviewpartner ist auf eine 

hinreichende Medienausstattung in den dortigen Klassenräumen geach-

tet worden, um äussere Einflüsse wie eine fehlende Medienausstattung als 

Grund für die Nichtnutzung von Medien auszuschliessen. Weiterhin wur-

de zu einem gewissen Grad auf eine hinreichende Diversifikation bezogen 

auf Geschlecht und Alter geachtet. Die Interviews wurden im März und 

April 2018 geführt.

Nachfolgende Tabelle stellt die Übersicht der interviewten Lehrperso-

nen dar.
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Interviewte ID-
IP

Alter Schulart Position und Unterrichts-
fächer

Länge 
(min.)

Partnerin A3 IP-A 45-55 Gemeinschafts-
schule

Schulleiterin; Deutsch 50

Partner B IP-B 25-35 Gemeinschafts-
schule

Klassenlehrer; Informatik, 
Chemie

Partnerin C IP-C 25-35 Gemeinschafts-
schule

Klassenlehrerin; Deutsch, 
Englisch

20

Partnerin D IP-D 45-55 Realschule Klassenlehrerin, Englisch, 
Kunst

55

Partner E IP-E 35-45 Realschule Klassenlehrer; Mathe, 
Gemeinschaftskunde

45

Partner F IP-F 45-55 Realschule Fachlehrer; Deutsch
Partner G IP-G 25-35 Realschule Fachlehrer; Sport, Tech-

nik
50

Partnerin H IP-H 55-65 Gymnasium Fachlehrerin; Geografie, 
Geschichte, Politik

25

Partner I IP-I 45-55 Gymnasium Fachlehrer; Deutsch, Ge-
schichte, Gemeinschafts-
kunde

70

Partnerin J IP-J 45-55 Werkrealschule Fachlehrerin; Deutsch
Partner K IP-K 35-45 Gymnasium Klassenlehrer; Englisch, 

Sport, Informatik
45

Partnerin L IP-L 35-45 Realschule Klassenlehrerin; Deutsch, 
Biologie

35

Tab. 1.:	 Übersicht der interviewten Lehrpersonen.

Zur weiteren Analyse sind die erhobenen Daten der Experteninter-

views vollständig transkribiert worden, um die qualitative Inhaltsanalyse 

nach Mayring (2010, 601 f.) strukturiert durchführen zu können. Die Tran-

skriptionsregeln sind in Anlehnung an Gläser und Laudel angewendet 

worden (Ahlrichs 2012, 110). Nach Mayring stehen die Kategorien – hier 

im Sinne der Einflussfaktoren aus dem UTAUT-Modell – im Zentrum der 

3	 Der Teil des Gesprächs mit Interviewpartnerin A wurde im weiteren Verlauf 
aus der Auswertung genommen. Der Grund dafür ist, dass sich im Nachgang 
gezeigt hat, dass IP-A ausschliesslich im Grundschulbereich unterrichtet und 
daher möglicherweise andere Gründe für die (Nicht-)Nutzung von Medien 
vorliegen im Vergleich zum Sekundarbereich. 
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qualitativen Analyse, die dabei definiert, mit Ankerbeispielen beschrieben 

und mit klaren Regeln zur Zuordnung versehen werden müssen (Mayring 

2015, 47). Nachfolgende Tabelle enthält die den Kategorien unterliegenden 

Kodierungsregeln und Beispiele. 

Kategorie Kodierregel Ankerbeispiel

Erwarteter 
Mehrwert

Wenn der Inhalt auf die didakti-
sche und arbeitsorganisatorische 
Leistungssteigerung abzielt

«Es gibt die Möglichkeit zu diffe-
renzieren, gerade wenn sie ihre 
eigenen Geräte einsetzen.»
«Dennoch habe ich gemerkt, 
dass die Motivation trotzdem, 
auch wenn man es oft einsetzt, 
höher ist.»

Geschätzter 
Aufwand

Wenn inhaltlich die Wahrneh-
mung zum Erwerb von Medien-
kompetenzen und der Aufwand 
zur Mediennutzung erkennbar 
ist.

«Ich habe mich halt nicht wirk-
lich mit dem Gerät befasst.»
«Und dann scheitert es genau an 
so Sachen, wie dem Kabel. Und 
dann ist die Frustration ziemlich 
schnell erreicht.»

Sozialer 
Einfluss

Wenn der Inhalt auf (schul-)ex-
terne Einflüsse abzielt.

«Medienkompetenz wollen die 
Eltern immer, dass das in der 
Schule gemacht wird, aber das 
kriegt man nirgends unter.»
«Also wenn wir, wie vor ein paar 
Wochen, den Eltern eine kurze 
Information zum Halbjahr geben, 
sind die eher erschlagen von 
unserem technischen Standard 
hier.»

Unterstüt-
zende Be-
dingungen

Wenn sich der Inhalt auf das 
Umfeld in der Schule bezieht, 
insbesondere auf das Kollegium, 
die Gestaltungsfreiheit und den 
Faktor Zeit.

«Es waren lange Diskussionen 
und Umfragen, bis wir zur aktuel-
len Medienregelung gekommen 
sind.»
«Wir haben ein Intranet. Da 
gibt es in jeder Abteilung unter-
schiedliche Möglichkeiten, Unter-
richtsmaterialien auf einem Ser-
ver oder einer Cloud zu teilen.»
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Kategorie Kodierregel Ankerbeispiel

Selbstbezo-
gene Über-
zeugung/ 
Kenntnisse 
und Sicher-
heit

Wenn das Gesagte auf die media-
len Kenntnisse sowie die Sicher-
heit im Umgang mit digitalen 
Medien schliessen lässt.

«Vielleicht müsste ich auch viel 
weniger selber wissen und vor-
bereiten, aber da ist schon die 
Hürde gross.»
«[...] lade es mir runter falls das 
Internet wieder nicht tut und 
habe dann eigentlich meinen 
ganzen Unterricht auf dem Han-
dy drauf.»

Einstellung 
zur Techno-
logie / Medi-
aler Habitus

Wenn das Gesagte auf die per-
sönliche Grundeinstellung der 
Lehrkräfte schliessen lässt.

«Wenn du mich davon überzeu-
gen willst, im grossen Stile digita-
le Medien zu Unterrichtszwecken 
einzusetzen, wird das vermutlich 
schwierig sein, weil ich natürlich 
auch mein Bild in mir trage.»

Tab. 2.:	 Kodierleitfaden und Definition der Kategorien.

Auf die Zuordnung zu den Kategorien aufbauend wurde durch drei un-

abhängige Kodierer eine Einordnung durchgeführt, welche zu jede Variab-

le die Ausprägung der interviewten Personen bewerteten; beispielsweise, 

ob eine häufige, gelegentliche oder seltene Mediennutzung im Unterricht 

ableitbar ist. Für die Intercoderreliabilität (Kolb 2004, 337) der hier nomi-

nal vorliegenden Werte zur Einordnung der Ausprägungen der Interview-

ten in Bezug auf die UTAUT-Variablen wurde die paarweise Übereinstim-

mung der drei Kodierer sowie Krippendorffs Alpha bestimmt.4

Die Ergebnisse je Variable sind im Anhang zu finden. Dabei ist zu be-

achten, dass für die paarweise Übereinstimmung die genannten Grenz-

werte durchgehend erfüllt werden, jedoch bei der Einstellung zur Technolo-

gie Krippendorffs Alpha keine zufriedenstellende Grösse annimmt. Die Ab-

weichungen sind vorwiegend durch einen Kodierer zustande gekommen, 

was ggf. auf ein anderes Verständnis der Variablen im Vergleich zu den 

beiden anderen Kodierern hinweist. Die Einordnungen zur Technologie-

einstellung müssen entsprechend kritisch betrachtet werden, sind jedoch 

aufgrund der hohen paarweisen Übereinstimmung weiterhin im vorlie-

genden Beitrag berücksichtigt und Diskrepanzen transparent dargestellt 

worden.

4	 Zur Begründung der Verwendung der Masse für die Intercoderreliabilität und 
Grenzwerte: s. Anhang.
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4.	 Ergebnisse – Ausprägung der subsumierten 
Kategorien der Interviewpartner

Folgende Tabelle fasst die Ergebnisse der Auswertung zusammen und 

stellt die Ausprägungen der Antworten je Einflussfaktor dar.

Tab. 3.:	 Interviewkodierung nach den Ausprägungen der Interviewpersonen

IP
-B

IP
-F

IP
-E

IP
-K

IP
-L

IP
-H

IP
-G

IP
-C

IP
-D IP
-I

IP
-J

Alter
25-
35

45-
55

35-
45

35-
45

35-
45

25-
35

55-
65

25-
35

45-
55

45-
55

45-
55

Geschlecht M M M M W W M W W M W

Mediennut-
zung

Regelmässi-
ger/häufiger 
Einsatz

Situativer/
gelegentli-
cher Einsatz

Kein/selte-
ner Einsatz

Erwarteter 
Mehrwert

Klarer Mehr-
wert des 
Medienein-
satzes wird 
gesehen

Vereinzelte 
Vorteile

Kaum Mehr-
wert erkenn-
bar

Geschätzter 
Aufwand

Kein bis 
geringer 
zusätzlicher 
Aufwand/Ri-
siken durch 
Medienein-
satz

Vereinzelter 
Mehrauf-
wand im 
Umgang

Deutlicher 
Mehrauf-
wand / hö-
here Risiken 
bei Einsatz

Selbstbezo-
gene Über-
zeugung/
Kenntnisse + 
Sicherheit

Überwie-
gend sicher 
im Umgang 
und Einsatz

Für ausge-
wählte Medi-
en, im Allge-
meinen eher 
unsicher

Kaum Kennt-
nisse, Unsi-
cherheit im 
Umgang

Unterstützen-
de Bedingun-
gen

Medienbil-
dung wird 
gefördert

Keine For-
derung nach 
Medienein-
satz 

Einstellung 
ggü. Techno-
logien/Media-
ler Habitus

Positive 
Grundhal-
tung gegen-
über digita-
len Medien

Neutrale 
Grundhal-
tung mit Pro 
und Kontra 
Aspekten

Überwie-
gend ableh-
nende Hal-
tung gegen-
über neuen 
Medien

Sozialer Ein-
fluss

Externe Ein-
flüsse wur-
den durch 
die IP nicht 
wahrgenom-
men

Medienein-
satz wird 
von externen 
Einflüssen 
möglicher-
weise beein-
flusst 

Medienein-
satz von 
externen 
Einflüssen 
unbeein-
flusst
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Zur Unterstützung der Mustererkennung wurden die interviewten 

Personen in der absteigenden Häufigkeit des Einsatzes von Medien aufge-

führt, da die Mediennutzung der zu erklärende Faktor ist. Die Nutzungs-

absicht selbst wird nicht erfragt, sie wird vielmehr im Kontext mit den 

Faktoren beobachtet, die laut Modell zur Nutzungsabsicht beitragen. Die 

aus den Interviews abgeleitete Einordnung in die Kategorien wurde nach 

positiv beeinflussenden Faktoren sortiert; beispielsweise, wenn ein klarer 

erwarteter Mehrwert für die Nutzungsabsicht und damit die Medieninte-

gration aus Sicht der Interviewten gegeben war, wurde die Spalte in der 

Tabelle nach links gezogen, wobei die Reihenfolge nicht immer eindeutig 

ist. 

Im Folgenden werden auffällige Konstellationen einzelner Interview-

partner betrachtet und übergreifende Aussagen aus den Interviews gefil-

tert. Eine Einzelfallanalyse jeder interviewten Person sprengt allerdings 

den Rahmen dieses Beitrags. 

IP-B verhält sich, wie aus der Tabelle ersichtlich, hinsichtlich der Medi-

ennutzung weitgehend wie vom UTAUT-Modell unterstützt und wie in den 

Hypothesen formuliert: Die Lehrkraft nutzt Medien regelmässig im Un-

terricht. Genannt werden Beamer, Lernplattformen mit interaktiven Auf-

gaben, Lernvideos, Nutzung von PowerPoint als Anforderung an Referate 

von Schülerinnen und Schüler. Die Gründe dafür sind – Kausalität gem. 

UTAUT-Modell unterstellend – weil 

	‒ IP-B vom Mehrwert der Medien überzeugt ist, beispielsweise werden 

Kollaborationen zwischen Schülerinnen und Schüler als Mehrwert ge-

nannt oder eine direkte Ergebnisrückmeldung bei der Bearbeitung von 

interaktiven Aufgaben. 

	‒ Weiterhin sieht IP-B den Aufwand für deren Nutzung inkl. Vorberei-

tung eher als gering an, beispielsweise durch die Möglichkeit der Ver-

netzung mit anderen Lehrpersonenüber Plattformen, 

	‒ fühlt sich kompetent und sicher bei Nutzung der Medien was unter an-

derem dadurch sichtbar ist, weil IP-B auch Kolleginnen und Kollegen 

die Nutzung der Medien erklärt, 

	‒ nimmt unterstützende Bedingungen wahr, beispielsweise durch die 

Möglichkeit der Einbindung digitaler Medien in Prüfungen von Schü-

lerinnen und Schüler. 
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	‒ Die Einstellung Medien gegenüber ist neutral; es werden positive (bei-

spielsweise «Lernen für das Leben» in Bezug auf die Nutzung bestimm-

ter Handyfunktionen) und negative Aspekte (Videos werden nur durch-

geklickt, aber nichts gelernt) wahrgenommen.5 

	‒ Weiterhin werden soziale Einflüsse von aussen in Bezug auf Medien-

nutzung wahrgenommen, beispielsweise wird eine gesellschaftliche 

Verantwortung beim Umgang mit sozialen Medien gesehen. Ob die äu-

sseren Einflüsse die Mediennutzung im Unterricht konkret beeinflus-

sen, ist aus dem Interview heraus nicht ableitbar.

Ein Gegenpart zu IP-B hinsichtlich der Nutzung der Medien im Unter-

richt ist IP-J. Auch hier ist das Muster klar: 

	‒ IP-J nutzt keine digitalen Medien, 

	‒ sieht keinen Mehrwert – beispielsweise, weil unbekannt sei, auf was 

man die Schülerinnen und Schüler vorbereiten solle und die Medien 

nicht flexibel genug seien, 

	‒ hält den Aufwand für hoch, 

	‒ fühlt sich unsicher im Umgang mit Medien (nutzt beispielsweise nie 

den Computerraum, empfindet es als schwierig, den CD-Player im Fach 

Deutsch als Zweitsprache einzusetzen),

	‒ sieht keine unterstützenden Bedingungen oder Forderung des Medie-

neinsatzes durch die Schulleitung, 

	‒ hat eine überwiegend ablehnende Haltung gegenüber digitalen Medien 

(«die Medien mögen mich nicht»), 

	‒ auch über die Familie werden digitale Medien eher negativ wahrge-

nommen als «Abtauchen» der Kinder in die Medien. 

Nicht alle Interviewpartnerinnen und -Partner weisen ein Muster auf, 

das ähnlich eindeutig geprägt ist wie die von IP-B und IP-J.

Beispielsweise nutzt IP-H regelmässig Medien im Unterricht, obwohl 

die Lehrkraft nur vereinzelt Vorteile bei partiell hohem Aufwand sieht und 

im Allgemeinen eher unsicher im Umgang mit Medien ist. Als Mehrwert 

5	 Hinweis: Die Einstufung der Aussagen von IP-B zur Grundeinstellung zu 
Medien in die Kategorie «positive und negative Aspekte» wurde überein-
stimmend von allen drei Ratern bewertet; ebenso die Einstufung von IP-J als 
«überwiegend negativ» im folgenden Absatz. 
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wird beispielsweise die Möglichkeit der Unterrichtsvorbereitung über Po-

werPoint gesehen und die damit verbundene Visualisierung der Arbeits-

aufträge für die Klasse oder die Möglichkeit der Vernetzung der Schüler-

innen und Schüler untereinander. Als Aufwand bei der Nutzung werden 

Probleme der Dokumentenkamera genannt, was sich beispielsweise durch 

eine schwierige Sichtbarkeit an der Wand zeigt. Auf der anderen Seite sind 

unterstützende Bedingungen gegeben, beispielsweise, indem die Schu-

le generell offen ist für neue Projekte und eine Digitalisierungsentwick-

lungsstelle vorhanden ist. Auch eine grundsätzlich positive Haltung ge-

genüber Medien ist zu beobachten, was durch Aussagen wie «Ich sehe [...] 

viele Chancen durch Medien an der Schule, [...] dass man das Unterrichts-

fach einfach spannender [...] und anschaulicher unterrichten kann» unter-

stützt wird. Zudem hat IP-H Fortbildungen zur Medienintegration besucht 

und ein sozialer Einfluss wird teilweise durch die Forderungen von Eltern 

zur Medienbildung wahrgenommen. 

Eine mögliche Erklärung für den häufigen Einsatz der Medien bei we-

nig Kenntnissen ist die geringe Bandbreite an Medien: Die Lehrkraft IP-H 

setzt vorwiegend PowerPoint und Dokumentenkameras ein und diese 

häufig. Möglicherweise beherrscht die Person diese Medien sehr gut, ist 

aber, ggf. aufgrund der Eigeneinschätzung, schlechte Kenntnisse zu haben, 

nicht bereit dazu, weitere Medien im Unterricht einzusetzen. 

Ein weiteres Beispiel für ein uneindeutiges Muster ist IP-G, welcher 

Medien nur situativ im Unterricht einsetzt (Beamer, gelegentlich das in-

teraktive Whiteboard, Smartphones von Schülerinnen und Schüler für 

Dokumentationen) obgleich eines erwarteten Mehrwerts, einer positiven 

Einstellung gegenüber Medien6 und nach eigenen Angaben guten Kennt-

nissen der Mediennutzung und vereinzelten Veranstaltungen zur Medien-

integration. Der erwartete Mehrwert zeigt sich beispielsweise durch Aus-

sagen wie 

«ohne das [Internet] könnte man sich z. B. viele Unterrichtsarten gar 

nicht mehr vorstellen. Ich suche mal schnell einen Film zu Gewinde-

schneiden. [...] Jetzt habt ihr vielleicht mal ausprobieren können, jetzt 

6	 Die Aussagen von IP-G zur Einstellung werden von zwei der drei Rater als 
positiv wahrgenommen, der dritte Rater sieht eine neutrale Haltung. 
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schaut ihr Mal wie es der Profi macht. Dann gehen wir nochmals auf 

die Feinheiten ein. Das finde ich eigentlich schon fortschrittlich im 

Vergleich zur Schiefertafel.» 

Die Konstellation der nur gelegentlichen Nutzung trotz sonst positiv 

unterstützenden Aspekten wäre dann erklärbar, wenn der Aufwand und 

ggf. auch die unterstützenden Bedingungen und der soziale Einfluss sich 

stark konträr auswirken. Tatsächlich ist erkennbar, dass IP-G den Aufwand 

beispielsweise beim Erstellen von Präsentationen als hoch einschätzt, je-

doch bei vorliegenden Unterstützungen, z. B. eine Erstellung der Präsenta-

tion durch das Kollegium, diese nutzen würde. Das ist gem. Angaben von 

IP-G allerdings nur in Einzelfällen so. Aufgrund mangelnder Kenntnisse 

wird die didaktische Einbindung nicht immer als reibungslos wahrgenom-

men. Weiterhin kommt bei den Kenntnissen durch, dass bei einer Auswei-

tung der Mediennutzung die Gefahr gesehen wird, die Schülerinnen und 

Schüler seien weiter als er und er als inkompetent wahrgenommen werden 

könnte: 

«Ich habe jetzt mal eine Fortbildung besucht. Das ist so ein interak-

tives Männchen, wo man damit so verschiedene Blöcke dann bewe-

gen kann. [...] Und für mich war das eher so, dass ich wahrscheinlich 

nicht viel weiter bin, wie die Schüler, die das Ding hingestellt be-

kommen und die dann intuitiv schon das Ding bewegen, weil sie aus 

irgendeinem Computerspiel das Ding und diese Befehle schon mal 

wissen. Ich kenne mich selbst nicht aus, weil ich keine Computer-

spiele mache». 

Der soziale Einfluss wird im Interview insofern angesprochen, als dass 

Eltern eine Medienbildung fordern würden, aber gleichzeitig nicht wüss-

ten, was mit Medien «anzufangen» ist.

5.	 Ergebnisdiskussion 
Insgesamt zeigt das durch die Tabelle gebildete Muster, dass im Grossen 

und Ganzen die bisherigen Erkenntnisse zur Nutzung(sabsicht) von Medi-

en bestätigt werden, die im Rahmen von Forschungen zum UTAUT-Modell 
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gewonnen wurden, wenngleich auch nicht jeder Teil der Hypothesen für 

jede Person bestätigt werden kann. 

Die Einzelfallbetrachtung der interviewten Personen zeigt, dass nicht 

alle Faktoren für die tatsächliche Nutzung relevant sind und teilweise auch 

nicht vollständig im Modell abgebildet werden. Insbesondere der erwar-

tete Mehrwert und der geschätzte Aufwand scheinen für die Nutzung re-

levant zu sein, so dass in diesem Bereich Massnahmen angesetzt werden 

sollten. 

Die Lösung für einen Mehreinsatz von Medien kann, wie die Interview-

partner implizit darlegen, durch gezielte Unterstützung beim Einsatz bei-

spielsweise durch das Kollegium (IP-D, IP-E, IP-G, IP-K) oder das in einigen 

Interviews angesprochene Material von Schulbuchverlagen (IP-C, IP-D, IP-

L) und Aufzeigen der didaktischen Einbindung, die von IP-B, IP-G und IP-K 

angesprochen wird, gefördert werden. Der zu erwartende Aufwand wird 

von den Interviewten, die Medien situativ oder selten nutzen, auch häufig 

als erhöht und hinderlich wahrgenommen. Man müsse sich in die Medien 

erst «einfuchsen» (IP-D), würde diese eher nutzen, wenn schon ein auf den 

Unterricht abgestimmter Pool von Materialien vorliegen (IP-I) oder eine 

sukzessive Heranführung stattfinden würde (IP-B). Mit solchen Angeboten 

werden Einstiegshürden niedriger gelegt und die mangelnden Kenntnisse 

und damit Gefahr, sich vor den Schülerinnen und Schüler blosszustellen 

(IP-D, IP-G) gesenkt. 

Weitere Erkenntnisse lassen sich durch Interviewpassagen gewinnen, 

welche die Bedeutung der definierten Kategorien tw. ergänzen: Ein Aspekt 

lässt sich in der technischen Ausstattung der Schulen finden. Dieser Be-

reich war zwar nicht direkt Gegenstand der Untersuchung, jedoch lassen 

sich aus den Bewertungen der Lehrenden zu den technisch-organisatori-

schen Rahmenbedingungen weitere Hemmnisse schliessen. So wird trotz 

der in den Schulen der Interviewten grundsätzlich vorhandenen Medien-

ausstattung von mehreren interviewten Personen die dahinterliegende 

Infrastruktur (kein W-LAN oder ausgefallene Server wurden durch sechs 

von elf Personen moniert) oder auch unterschiedlich ausgestattete Klas-

senräume bemängelt, was die Übertragung eines digitalen Unterrichts-

konzepts in unterschiedlichen Klassen zumindest erschwert. 
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Ein wichtiger und häufig erwähnter Faktor ist jener der Ausfallsicher-

heit sowie der des technischen Supports. Digitalen Medien wird im All-

gemeinen eine gewisse Zuverlässigkeit abgesprochen, was bei herkömm-

lichen Medien wie der Schiefertafel nicht der Fall ist. Selbst Befürwortern 

neuer Medien sind die Risiken des Ausfalls technischer Systeme bewusst, 

worauf sie sich unterschiedlich vorbereiten, indem beispielsweise alle un-

terrichtsrelevanten Inhalte bereits zu Hause heruntergeladen oder traditi-

onelle Medien im Notfall eingesetzt werden. 

Die Ergebnisse zu den Faktoren des Einsatzes digitaler Medien durch 

Lehrende sind dahingehend kritisch zu beurteilen, dass diese keine Aus-

sagekraft über die Qualität des Einsatzes zulassen – ein Aspekt, der von 

Drossel et al. (2019, 234) in Bezug auf die Art der eingesetzten Medien auf-

gegriffen wird. Auch die Bandbreite an genutzten Medien wird durch das 

Modell nicht angesprochen (s. dazu Drossel et al. 2019, 217 ff.). Dabei kann 

auch der häufigere Einsatz von einzelnen Medien zu einer vermehrten 

Nutzung führen, wenn der Einsatz digitaler Medien im Unterricht im All-

gemeinen beabsichtigt wird. Von mehreren Interviewpartnern werden nur 

wenige und eher einfach zu bedienende Medien (z. B. Beamer, Dokumen-

tenkamera) genutzt, diese dafür aber häufig und gezielt. Die Untersuchung 

der Qualität und Bandbreite des Einsatzes zählt nicht zum Anspruch die-

ser Arbeit, könnte jedoch in einer weiteren Untersuchung berücksichtigt 

werden. Weiterhin wurden die Schülerinnen und Schüler der interviewten 

Lehrpersonen und deren Sichtweise z. B. auf die Lernförderlichkeit des Me-

dieneinsatzes nicht berücksichtigt, was neue Erkenntnisse mit sich brin-

gen würde. 

Auch ist kritisch anzumerken, dass die Stichprobe möglicherweise ver-

zerrt ist, da die Interviewten alle in Schulen in Baden-Württemberg lehren 

und durch die Rahmenbedingungen der dortigen Schulpolitik beeinflusst 

sind. 

Die Durchführung einer qualitativen Untersuchung hat weiterhin 

nicht den Anspruch, eine allgemeingültige Aussage zu treffen und das Er-

gebnis deduktiv auf alle Lehrenden in Deutschland zu übertragen. Viel-

mehr sollen hierbei Einzelfälle veranschaulicht und anhand der Einzelper-

son dargestellt werden, aus welchen Gründen es zu einer (Nicht-)Nutzung 

von Medien kommt. 
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Anzumerken ist weiterhin, dass die Interviews vor der Corona-Pande-

mie geführt wurden und damit zu Zeiten, in denen zumindest kein grö-

sserer äusserer Zwang zum Medieneinsatz in der breiten Öffentlichkeit 

diskutiert wurde. Die Sichtweise der Interviewten «vor und nach Corona» 

könnte interessante Erkenntnisse bringen, ob und wie sich der Medienein-

satz gewandelt hat. 

Es ist anzunehmen, dass die Schule den Anforderungen einer medi-

atisierten Gesellschaft nur dann gerecht werden kann, wenn Lehrperso-

nen über ein ausreichendes Mass an Medienkompetenzen verfügen. Da-

bei zählen sowohl das kritische Hinterfragen als auch der selbstsichere 

Umgang mit digitalen Endgeräten und das Zurechtfinden in der digitalen 

Welt. Grundvoraussetzung dafür ist eine funktionierende Infrastruktur. 

Unterstützt werden können die Lehrpersonen über niederschwellige An-

gebote wie beispielsweise eine konkrete Unterstützung im Kollegium oder 

anderer Vernetzung von Lehrenden sowie einen Pool an auf den Unterricht 

abgestimmten Unterlagen. Lehrpersonen sind Vorbilder für ihre Schüler-

innen und Schüler, welche auf ein Leben in einer Mediengesellschaft vor-

bereitet werden sollen. Daher ist es unabdingbar, dass sich die Lehrperson 

mit dieser Thematik befasst und zumindest in Teilen einen vorbildlichen 

Umgang mit digitalen Medien vorlebt.
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Anhang 1:

Interraterreliabilität 
Paarweise Übereinstim-

mung (Durchschnitt) 
Krippendorffs Alpha 

Mediennutzung 100,00% 1,00
Erwarteter Mehrwert 87,88% 0,81
Geschätzter Aufwand 87,88% 0,82
Selbstbezogene Über-
zeugung/Kenntnisse + 
Sicherheit

100,00% 1,00

Unterstützende Bedin-
gungen

93,94% 0,88

Einstellung gegenüber 
Technologien / Medialer 
Habitus

81,82% 0,62

Sozialer Einfluss 93,94% 0,89

Krippensdorffs Alpha (Krippendorff 1980, berechnet gem. Krippen-

dorff und Bock 2009, 4) wurde als Messgrösse gewählt, da es sich für mehr 

als zwei Coder anwenden lässt, zufällige Übereinstimmungen berücksich-

tigt (Lauf 2001, 60) und es sich laut Kolb (2004, 340) bei Codierungen um 

Schätzungen handelt und somit ein Schätzmass als angemessen betrach-

tet wird. In der Literatur werden Werte von ≥ 0.8 als akzeptabel bezeichnet 

(s. Raupp und Vogelgesang 2009, xxi), Lauf 2001, 60 – in der letztgenann-

ten Literatur werden Werte für Krippendorffs Alpha auch von ≥ 0.75 als 

akzeptabel bezeichnet).
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Anhang 2: Interviewleitfaden
Die zu deckenden Informationsbedarfe bilden die Grundlage für den Inter-

viewleitfaden, welcher aus den subsumierten Detailfragen zu jedem Infor-

mationsbedarf besteht. Dabei sind diese aus dem UTAUT-Modell abgelei-

tet worden, wie es von Tappe (2019, 1018) bereits auf den Bildungskontext 

übertragen wurde. Der Kategorie I1 zielt auf die Leistungserwartung ab, I2 

thematisiert die Aufwandserwartung, I3 die selbstbezogene Überzeugung, I4 

die begünstigenden Bedingungen, I5 die Einstellung zur Technologienutzung 

sowie die damit verbundenen Befürchtungen und I6 den sozialen Einfluss.

ID-I Informationsbedarf ID-D Detailfrage
I1-1 Wie nehmen Lehrende den Ein-

satz digitaler Medien in Bezug 
auf die Lernförderlichkeit wahr?

D1-1 Welche Erfahrungen haben Sie 
beim Einsatz digitaler Medien 
zum Lernverhalten der Schüler-
innen und Schüler gemacht?

I1-2 Wie werden digitale Medien in 
Bezug auf pädagogische Lehr-
konzepte eingeschätzt?

D1-2 Wie schätzen Sie neue Medien 
in Bezug auf pädagogische Mög-
lichkeiten ein?

I1-3 Wie stehen Lehrende zum Ein-
satz neuer Medien im Unterricht?

D1-3 Welche Rolle spielen digitale 
Medien im Schulalltag?

I1-4 Empfinden Lehrende neue Me-
dien als weniger passend für die 
Bildung im Vergleich zu traditio-
nellen Medien?

D1-4 Wie schätzen Sie neue Medien 
im Vergleich zu herkömmlichen 
Medien für den Unterricht ein?

I1-5 Wie schätzen Lehrende die Medi-
ennutzung der Schulkinder ein? 

D1-5 Welche Medien werden nach 
Ihrer Einschätzung von den 
Schülerinnen und Schüler bevor-
zugt genutzt und warum?

I1-6 Wie stehen Lehrpersonen digi-
talen Medien allgemein gegen-
über?

D1-6 Welche Eigenschaften würden 
Sie digitalen Medien spontan 
zurechnen?

I1-7 Wird Schule als Schutzraum für 
Schülerinnen und Schüler vor 
digitalen Medien angesehen?

D1-7 Wie stehen Sie der Mediennut-
zung der Schülerinnen und Schü-
ler in der Schule gegenüber?

I1-8 Empfinden Lehrende den Unter-
richtsinhalt durch neue Medien 
in den Hintergrund gerückt?

D1-8 Was wollen Sie erreichen, wenn 
Sie digitale Medien einsetzen?
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ID-I Informationsbedarf ID-D Detailfrage
I2-1 Wie wird der Aufwand zur Erler-

nung von Medienkompetenzen 
wahrgenommen?

D2-1 Wenn Sie in 4 Wochen nur noch 
digitale Medien im Unterricht 
einsetzen dürften, wie würden 
Sie vorgehen?

I2-2 Wie nehmen Lehrende mit einem 
geübten Medienumgang den 
Medieneinsatz wahr?

D2-2 Nutzen Sie im Unterricht regel-
mässig digitale Medien? Und 
wenn ja, wie gehen sie hier vor?

I2-3 Wie wirkt sich die Medieninte-
gration im Unterricht auf die 
wahrgenommene Belastung und 
Zufriedenheit des Medieneinsat-
zes aus? 

D2-3 Wie empfinden Sie das Unter-
richtsgeschehen durch den 
Einsatz digitaler Medien im 
Vergleich zu herkömmlichen 
Medien?

I2-4 Inwiefern werden möglichen 
Risiken im Vergleich potentiellen 
Chancen eingeschätzt?

D2-4 Wie sehen Sie die Risiken im Ver-
gleich zu den Chancen durch den 
Medieneinsatz im Unterricht?

I2-5 Inwiefern führt das Chancen-Ri-
siko Verhältnis zur Meidung des 
Einsatzes digitaler Medien?

D2-5 Inwiefern führt das Chancen-Ri-
siko Verhältnis zur Meidung des 
Einsatzes digitaler Medien?

I3-1 Wie war das Medienverhalten in 
der eigenen Kindheit geprägt?

D3-2 Welche aufkommenden Medien 
haben Sie in Ihrer Kindheit kon-
sumiert?

I3-2 Wie ist die grundlegende Einstel-
lung / Haltung gegenüber neuen 
Medien?

D3-2 Wie stehen Sie zum Einsatz neu-
er Medien?

I3-3 Inwieweit werden neue Medien 
und deren Einfluss reflektiert 
und hinterfragt?

D3-3 Sehen Sie in digitalen Medien 
eher Vorteile oder Nachteile für 
das Unterrichtsgeschehen und 
warum?

I3-4 Welche Unterrichtsformen nut-
zen Lehrende in Ihrem Unter-
richt?

D3-4 Wie würden Sie Ihren täglichen 
Unterricht beschreiben?

I3-5 Wie stehen Lehrende einer sich 
ändernden Lehrsituation durch 
neue Medien gegenüber? / Ha-
ben sie ihre Lehrformen in letzter 
Zeit angepasst oder geändert?

D3-5 Beschreiben Sie bitte, wie der 
Medieneinsatz in Ihrer Schule 
rück-blickend in den vergange-
nen Jahren war?

I4-1 Wie empfinden Lehrende die 
Gestaltungsfreiheit ihres Unter-
richts (mit digitalen Medien)?

D4-1 Welche Möglichkeiten zur freien 
Unterrichtsvorbereitung haben 
Sie?
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ID-I Informationsbedarf ID-D Detailfrage
I4-2 Fordert die Schulorganisation 

Fähigkeiten der Medienkompe-
tenz?

D4-2 Gibt es an Ihrer Schule Regeln 
oder Forderungen zum Einsatz 
digitaler Medien?

I4-3 Fühlen sich Lehrende von For-
derungen der Schulorganisation 
unter Druck gesetzt?

D4-3 Wie wirken sich die Forderungen 
auf das Kollegium aus?

I4-4 Fördert die Schulleitung die 
Kommunikation im Kollegium 
und wie?

D4-4 Was unternimmt die Schullei-
tung zum Austausch der Lehren-
den untereinander?

I4-5 Welche Meinungen herrschen im 
Kollegium hinsichtlich der Medi-
enbildung?

D4-5 Welche Debatten finden im Kol-
legium hinsichtlich der Medien-
nutzung statt?

I4-6 Wie kommen Lehrende mit der 
verfügbaren Zeit zur Unterrichts-
vorbereitung aus?

D4-6 Wie kommen Sie mit der verfüg-
baren Zeit zur Unterrichtsvorbe-
reitung aus?

I5-1 Wie empfinden Lehrende die 
technische Entwicklung?

D5-1 Wie nehmen Sie die technische 
Entwicklung wahr?

I5-2 Welche Einstellung haben sie 
gegenüber dem technischen 
Wandel?

D5-2 Welche Einstellung haben Sie 
gegenüber dem technischen 
Wandel?

I5-3 Wie werden die eigenen Bedien-
Kompetenzen eingeschätzt?

D5-3 Wie schätzen Sie Ihren eigenen 
Umgang mit neuen Medien ein?

I5-4 Wie sicher fühlen sie sich beim 
Einsatz neuer Medien im Unter-
richt und warum?

D5-4 Wie empfinden Sie das Unter-
richtsgeschehen durch den Ein-
satz digitaler Medien?

I5-5 Wie bereiten sich Lehrende auf 
den Unterricht vor?

D5-5 Wie bereiten Sie Ihre Materialien 
für den Unterricht vor?

I6-1 Nehmen Lehrende einen sozia-
len Druck der Eltern wahr?

D6-1 Welche Äusserungen der Eltern 
zu digitalen Medien sind Ihnen 
in Erinnerung geblieben und 
warum?

I6-1 Wie reagieren sie auf mögliche 
Eindrücke der sozialen Einfluss-
nahme?

D6-2 Welche Konsequenzen haben 
Sie für sich aus den Äusserungen 
gezogen?
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Die in der nachfolgenden Tabelle dargestellten Leitfragen des Inter-

views sind aus den dazugehörigen Detailfragen subsumiert worden und 

bilden das Grundgerüst der geführten Interviews. 

Leitfragen ID-F Detailfragen ID-D
Wie würden Sie Ihren täglichen 
Unterricht beschreiben?

F1 Welche Rolle spielen digitale 
Medien im Schulalltag?

D1-3

Nutzen Sie im Unterricht regel-
mässig digitale Medien? Und 
wenn ja, wie gehen sie hier vor?

D2-2

Wie würden Sie Ihren täglichen 
Unterricht beschreiben?

D3-4

Wie und wo bereiten Sie sich auf 
Ihren Unterricht vor?

F7 Welche Möglichkeiten zur freien 
Unterrichtsvorbereitung haben 
Sie?

D4-1

Wie kommen Sie mit der verfüg-
baren Zeit zur Unterrichtsvorbe-
reitung aus?

D4-6

Wie bereiten Sie Ihre Materialen 
für den Unterricht vor?

D5-6

Gibt Ihre Schulleitung Regeln vor 
oder bietet sie unterstützende 
Massnahmen zur Medienintegra-
tion an?

F8 Gibt es an Ihrer Schule Regeln 
oder Forderungen zum Einsatz 
digitaler Medien?

D4-2

Wie wirken sich die Forderungen 
auf das Kollegium aus?

D4-3

Was unternimmt die Schullei-
tung zum Austausch der Lehren-
den untereinander?

D4-4

Welche Debatten finden im Kol-
legium hinsichtlich der Medien-
nutzung statt?

F9 Welche Debatten finden im Kol-
legium hinsichtlich der Medien-
nutzung statt?

D4-5

Welche Äusserungen der Eltern 
zu digitalen Medien sind Ihnen 
in Erinnerung geblieben und 
warum?

F11 Welche Äusserungen der Eltern 
zu digitalen Medien sind Ihnen 
in Erinnerung geblieben und 
warum?

D6-1

Welche Konsequenzen haben 
Sie für sich aus den Äusserungen 
gezogen?

D6-2
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Leitfragen ID-F Detailfragen ID-D
Welche Erfahrungen haben Sie 
beim Einsatz neuer Medien im 
Unterricht gemacht?

F2 Welche Erfahrungen haben Sie 
beim Einsatz digitaler Medien 
zum Lernverhalten der Schüler-
innen und Schüler gemacht?

D1-1

Welche Erfahrungen haben Sie 
beim Einsatz neuer Medien im 
Unterricht gemacht?

D1-2

Wie schätzen Sie neue Medien 
im Vergleich zu herkömmlichen 
Medien für den Unterricht ein?

D1-4

Was wollen Sie erreichen, wenn 
Sie digitale Medien einsetzen?

D1-8

Wenn Sie in 4 Wochen nur noch 
digitale Medien im Unterricht 
einsetzen dürften, wie würden 
Sie vorgehen?

D2-1

Wie empfinden Sie das Unter-
richtsgeschehen durch den 
Einsatz digitaler Medien im 
Vergleich zu herkömmlichen 
Medien?

D2-3

Wie sehen Sie die Risiken im Ver-
gleich zu den Chancen durch den 
Medieneinsatz im Unterricht?

D2-4

Inwiefern führt das Chancen-Ri-
siko Verhältnis zur Meidung des 
Einsatzes digitaler Medien?

D2-5

Beschreiben Sie bitte, wie der 
Medieneinsatz in Ihrer Schule 
rück-blickend in den vergange-
nen Jahren war?

D3-5

Wie empfinden Sie das Unter-
richtsgeschehen durch den Ein-
satz digitaler Medien?

D5-5

Welche Eigenschaften würden 
Sie digitalen Medien spontan 
zurechnen?

F3 Welche Eigenschaften würden 
Sie digitalen Medien spontan 
zurechnen?

D1-6

Wie stehen Sie zum Einsatz neu-
er Medien?

D3-2
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Leitfragen ID-F Detailfragen ID-D
Wie stehen Sie der Mediennut-
zung der Schülerinnen und Schü-
ler gegenüber?

F4 Welche Medien werden nach 
Ihrer Einschätzung von den 
Schülerinnen und Schüler bevor-
zugt genutzt und warum?

D1-5

Wie stehen Sie der Mediennut-
zung der Schülerinnen und Schü-
ler in der Schule gegenüber?

D1-7

Welche neuen Medien setzen Sie 
privat ein, zu welchen Zwecken 
und warum?

F6 Wie nehmen Sie die technische 
Entwicklung wahr?

D5-1

Welche Einstellung haben Sie 
gegenüber dem technischen 
Wandel?

D5-2

Wie schätzen Sie Ihren eigenen 
Umgang mit neuen Medien ein?

D5-3

Wie und für was nutzen Sie digi-
tale Medien in Ihrem Alltag?

D5-4

Welche aufkommenden Medien 
haben Sie in Ihrer Kindheit kon-
sumiert?

F5 Welche aufkommenden Medien 
haben Sie in Ihrer Kindheit kon-
sumiert?

D3-1
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Digital unterstütztes Lernen in der 
Pflegeausbildung

Die Care Reflection Online (CARO) – Lernumgebung

Ingrid Darmann-Finck, Claudia Schepers, Karsten D. Wolf	  
und Jan Küster

Zusammenfassung
Die tiefgreifende Mediatisierung (Hepp 2018) schliesst nahezu alle gesellschaftli-

chen Bereiche ein, so auch das Gesundheitswesen. In der Pflegeausbildung ist das 

Potential des Einsatzes digitaler Medien noch nicht vollumfänglich ausgeschöpft. 

Zwar werden punktuell digitale Medien, wie etwa Lernplattformen (Moodle), Pro-

gramme (PowerPoint) oder einzelne Methoden (flinga) in die Lehre integriert. Den-

noch erfolgt der Einsatz selten pflegedidaktisch fundiert (Darmann-Finck 2010). 

Mediendidaktische Ansätze, anhand derer das digital unterstütze Lernen gestaltet 

werden kann (Kerres 2018; Jahnke 2015), adressieren die Anforderungen des Unter-

richtsgegenstandes «Pflege» nicht ausreichend. Im Projekt CARO (Laufzeit 2016 

bis 2019) wurde daher ein sog. Classroom-Learning-Interaction-System (CARO 

CLIS) zur Unterstützung von Live-Interaktionen im Klassenraum entwickelt und 

evaluiert. Das CARO CLIS unterstützt komplexe Lern-, Interaktions- und Refle-

xionsprozesse pflege- und mediendidaktisch fundiert. Im folgenden Beitrag wird 

sowohl die Entwicklung und Evaluation der Software als auch der Unterrichts-

inhalte auf Basis des Design-based Research Ansatzes (Koppel 2016) aufgezeigt. 

Darüber hinaus wird exemplarisch dargestellt, wie mit dem CARO CLIS pflegedi-

daktisch fundierte komplexe Bildungsziele mit Hilfe mediendidaktischer Interakti-

onsformate im Unterricht umgesetzt werden können.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb16/2021.04.30.X
http://www.medienpaed.com
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Digitally supported learning in nursing training. The Care 
Reflection Online (CARO) learning environment

Abstract
The deep mediatization (Hepp 2018) integrates almost all sectors of society, 

including health care. In nursing training, the potential of the use of digital 

media has not yet been fully exploited. Digital media, such as learning platforms 

(Moodle), programs (PowerPoint) or individual tools ( flinga), are integrated 

in teaching processes. Nevertheless, the use is rarely carried out in a nursing-

didactically way (Darmann-Finck 2010). Media didactic approaches to shape 

digitally supported learning (Kerres 2018; Jahnke 2015), do not adequately 

address the requirements of contents in nursing training. In the CARO project 

(running 2016 to 2019), a so-called Classroom Learning Interaction System 

(CARO CLIS) was developed and evaluated to support live interactions in the 

classroom. The CARO CLIS supports complex learning, interaction and reflection 

processes in a nursing and media-didactic way. The following article shows the 

development and evaluation of the software as well as the teaching content 

based on the design-based research approach (DBR) (Koppel 2016). In addition, 

it is exemplified how the CARO CLIS supports nursing-didactically well-founded 

complex educational goals using media-didactic interaction formats.

1.	 Ausgangslage
In der Pflegeausbildung ist bisher kaum eine systematische Integration 

digital unterstützten Lernens zu verzeichnen (Kamin 2013). Lernprogram-

me, Lernplattformen (z. B. Moodle) oder Wissensdatenbanken (z. B. «Pfle-

ge kompakt») werden lediglich punktuell eingesetzt. Aus pflegedidakti-

scher Sicht beziehen sich die vorhandenen Lehr-/Lernangebote ausserdem 

nur auf ein äusserst begrenztes Spektrum an Bildungszielen (Darmann-

Finck 2010). Die Potenziale digital unterstützten Lernens sind bei weitem 

noch nicht ausgeschöpft. In der Mediendidaktik gibt es zwar eine Reihe 

didaktischer Ansätze, um digitales Lernen zu gestalten (vgl. z. B. Kerres 

2018; siehe auch Jahnke 2015), diese reflektieren aber nicht die spezifi-

schen Anforderungen des Unterrichtsgegenstands Pflege. Im BMBF- und 
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ESF-geförderten Projekt CAre Reflection Online (CARO) werden daher 

pflege- und mediendidaktische Ansätze miteinander verknüpft und für 

die Pflegeausbildung fruchtbar gemacht. Ziel des Projekts ist es, eine pfle-

ge- und mediendidaktisch fundierte, digitale Lehr-/Lernumgebung zur 

Unterstützung von Lern-, Interaktions- und Reflexionsprozessen für die 

Pflegeausbildung zu entwickeln. Um die inhaltlichen Lernangebote und 

die digitale Lehr-/Lernumgebung auf die Anforderungen der Pflegeschu-

len und der potentiellen Nutzerinnen und Nutzer abstimmen zu können, 

erfolgt im Projekt eine fortlaufende kleinschrittige Evaluation im Stile des 

Design Based Research Ansatzes (Koppel 2016). 

Die CARO-Lehr-/Lernumgebung kann anhand der Elemente von (digi-

talen) Lehr-/Lernangeboten «Content», «Communication» und «Construc-

tion» (Kerres 2018, 432 ff.) beschrieben werden: Im Rahmen des Projekts 

werden Lehr-/Lernangebote zu drei thematischen Bereichen entwickelt, 

nämlich zur Pflege von Menschen mit Demenz im Krankenhaus, zum frei-

heitsförderlichen pflegerischen Handeln und zur Transkulturellen Pflege. 

Die Lehr-/Lernangebote beziehen sich dabei jeweils auf unterschiedliche 

didaktische Ziel- bzw. Bildungsdimensionen. In Abgrenzung zu rein expo-

sitorischen e-learning-Konzepten, die nur wenig Interaktion inkludieren, 

bietet die CARO-Anwendung neben der Bereitstellung von Inhalten (con-

tent) einen funktionalen Fokus auf das aktive Management von Kommu-

nikation (communication) zwischen Lehrpersonen sowie Schülerinnen und 

Schülern im Pflegepräsenzunterricht sowie die digitale Unterstützung des 

selbständigen problem- bzw. fallbasierten generativen Lernens in Gruppen 

(construction). 

Konkret können die Lehrpersonen über ein Dashboard zunächst den 

Unterrichtsverlauf planen, auf vorgefertigte Unterrichtsmaterialien und 

-pläne zugreifen sowie diese individuell mit Material sowie Aufgaben er-

gänzen. Von der Unterrichtsplanung ausgehend haben die Lehrpersonen 

bei der Unterrichtsdurchführung im Klassenraum die Möglichkeit, pha-

senweise Arbeitsaufträge für die «CARO Schüler*innen App» freizuschal-

ten, die von den Schülerinnen und Schüler erstellten Arbeitsergebnisse an-

zuschauen, diese zu bewerten und zu verwalten oder sie im Plenum mittels 

eines Präsentationsboards per Beamer oder Interactive Whiteboard zur 

Diskussion zu stellen. 
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Die kompetenzfördernde Aktivierung der Schülerinnen und Schüler 

erfolgt über die mobile «CARO Schüler*innen App»: die Arbeitsaufträge 

können didaktisch variantenreich gestaltet werden, damit die Schülerin-

nen und Schüler sich – einzeln oder in Gruppen – aktiv die Inhalte erarbei-

ten und auch kooperativ mit pflegedidaktischen Fällen und Problemstel-

lungen arbeiten können (construction). Die mobile CARO-App kann somit 

auch in einem «Bring Your Own Device-Konzept» genutzt werden, bei dem 

die Schülerinnen und Schüler ihre eigenen mobilen Endgeräte wie z.  B. 

Smartphones oder Tablets nutzen. Natürlich können auch von der Schule 

gestellten Geräte eingesetzt werden. 

In diesem Beitrag werden Methoden und ausgewählte Ergebnisse der 

formativen Evaluation der CARO-Lehr-/Lernumgebung vorgestellt. Die 

Evaluation richtet sich auf die Optimierung der drei Bestandteile von (digi-

talen) Lehr-/Lernangeboten, nämlich der Inhalte (content), der unterricht-

lichen Interaktion (communication) und der generativen Lernaktivitäten 

durch die Schülerinnen und Schüler (construction). Sie bezieht sich in allen 

drei Punkten sowohl auf die technische (Entwicklung und Programmie-

rung) als auf die inhaltliche Ebene (Entwicklung von Lehr-Lernmaterial) 

sowie auf das Zusammenspiel beider Ebenen. Es sollen Anpassungen er-

mittelt werden, die erforderlich sind, um das Fördern der pflegedidakti-

schen Bildungsziele bestmöglich unterstützen zu können. Im Mittelpunkt 

des Beitrags steht der erste Feldtest.

Vor der Darstellung der Methoden und ausgewählter Ergebnisse er-

folgt eine kurze Erläuterung der pflegedidaktischen Grundlagen sowie der 

mediendidaktischen Gestaltung der CARO-Lehr-/Lernumgebung. Der Bei-

trag endet mit einem Ausblick. 

2.	 Pflegedidaktische Grundlagen
Die CARO-Lehr-/Lernumgebung ist mit dem Ziel entwickelt worden, die 

Interaktionistische Pflegedidaktik, einen bildungstheoretisch fundierten 

didaktischen Ansatz, der sich in Anlehnung an Klafki an «Bildung als Ziel-

kategorie von beruflichen Lehr-/Lernprozessen» orientiert (Darmann-Finck 

2010, 157), zu unterstützen. Drei zentrale Ziel- bzw. Bildungsdimensio-

nen stehen im Mittelpunkt des Modells. Neben (1) dem problemlösenden 

Denken auf der Basis von (evidenzbasiertem) Regelwissen, sollen (2) die 
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Fähigkeiten zum Selbst- und Fremdverstehen sowie zur kommunikativen 

Verständigung und (3) zur kritischen Reflexion durch Denken in Wider-

sprüchen gefördert werden. In der Pflegeausbildung sollen die Schülerin-

nen und Schüler befähigt werden, zu diesen Ziel- bzw. Erkenntnisdimen-

sionen die jeweils passenden Erkenntnismethoden anzuwenden. Für die 

Entwicklung von Lehr-/Lernangeboten bedeutet dies, dass der Unter-

richtsgegenstand im Hinblick auf mögliche Erkenntnisdimensionen aus-

gelegt werden muss bzw. solche Unterrichtsgegenstände ausgewählt wer-

den, die die Aneignung der Bildungsdimensionen ermöglichen. Ausserdem 

sollen solche Unterrichtsmethoden eingesetzt werden, die geeignet sind, 

die für eine Bildungsdimension spezifischen Erkenntnisse zu generieren. 

Erkenntnisinteresse und Erkenntnismethoden müssen im Unterricht gut 

aufeinander abgestimmt werden. Im Sinne eines kompetenzorientierten 

Unterrichts werden im Rahmen des Projekts Lernsituationen entwickelt, 

die jeweils mit einer komplexen, filmisch dargestellten Fallsituation star-

ten, die auf einem Schlüsselproblem der Berufswirklichkeit (Klafki 1994; 

Darmann-Finck 2010, 186) basiert. Zur Identifikation geeigneter Bildungs-

ziele und -Inhalte kann die pflegedidaktische Heuristik (Darmann-Finck 

2010, 169ff.) direkt während der Konzeption von Unterricht in CARO ge-

nutzt werden, da diese in der CARO-Lehr-/Lernumgebung in einer Curri-

culum-Planungs-Anwendung (s.u.) hinterlegt ist. 

In der Interaktionistischen Pflegedidaktik wird Unterricht des Weite-

ren als ein Prozess der Verständigung über Bedeutungen analysiert und 

konzipiert (Darmann-Finck 2010, 158 ff.). Lehrpersonen und Schülerinnen 

und Schüler tragen unterschiedliche Bedeutungen an den Unterrichts-

gegenstand heran. Vor dem Hintergrund eines interaktionistischen bzw. 

konstruktivistischen Lehr-/Lernverständnisses besteht die Aufgabe der 

Lehrpersonen darin, die Schülerinnen und Schüler durch das Lehr-/Ler-

narrangement anzuregen, sich erkenntnisfördernde Fragen zu stellen, die 

eigenen Bedeutungen zu überprüfen und ggf. zu modifizieren oder aber 

auch bewusst beizubehalten. Schülerinnen und Schüler sind demzufolge 

ebenso wie Lehrpersonen als Subjekte im Lehr-Lernprozess zu betrachten, 

die über umfangreiches Wissen verfügen und im unterrichtlichen Aus-

handlungsprozess über Bedeutungen sowohl Gestalterinnen und Gestal-

ter als auch Rezipientinnen und Rezipienten sind (Darmann-Finck 2010, 

161; Meyer 2008, 121).
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3.	 Mediendidaktische Gestaltung der CARO Lehr-/
Lernumgebung

Für die Planung des Gesamtsystems wurden zunächst auf Basis der drei 

Digital Didactical Design Layers (Jahnke 2015, 133; siehe Abb. 1) die grundle-

genden Anforderungen an das Gesamtsystem analysiert und festgeschrie-

ben: 

Abb. 1.:	

Didaktische Interaktionen

Digitales didaktisches 
Design

Didaktische 
Rahmenbedingungen

INNERES DREIECK

MITTLERES DREIECK

ÄUßERES DREIECK

Digital Didactics Layers nach Jahnke (2015) (eigene Darstellung).

(1) Die didaktischen Rahmenbedingungen (didactical conditions) wer-

den durch die Anforderung sowohl der Schul- als auch der Berufspraxis 

im Rahmen der dualen Pflegeausbildung inkl. der Lehrpersonenaus- und 

-fortbildung sowie der vorhandenen bzw. fehlenden digitalen Kompeten-

zen und Ressourcen der Lernenden, der Lehrenden und der Schulen de-

finiert. Für die Gestaltung von CARO war dabei insbesondere wichtig, 

dass das zu konzipierende System möglichst flexibel durch die Lehrenden 

selbst an jeweils spezifische Rahmenbedingungen anzupassen ist. Konkret 

sollte das System ermöglichen, auch kleinere Einheiten aus grösseren Un-

terrichtseinheiten einsetzen zu können und diese beliebig zu erweitern, 

verändern oder auch verkürzen zu können. Dies soll auch digitalen Laien 

ohne besondere Vorkenntnisse möglich sein. Weiterhin ist es notwendig, 
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trotz einer Vorplanung flexibel in Unterrichtssituationen zu reagieren und 

Abläufe im Prozess ändern zu können. Da die digitale Ausstattung in der 

Pflegeausbildung sehr heterogen ist, sollte das System auch mit (privaten) 

mobilen Endgeräten der Beteiligten (Bring Your Own Device-Konzept) ein-

setzbar sein, was ein responsives Design der Anwendung für unterschied-

liche Geräte (Smartphones, Tablets, Labtops) erfordert.

(2) Das digitale didaktische Design (digital didactical design) basiert auf 

den im Projekt entworfenen Curricula (Kompetenzen, Inhalte) zu drei aus-

gewählten Themen der Pflegeausbildung1 sowie dem mediendidaktischen 

Planungsansatz nach (Kerres 2018). Die Kompetenzen und Lerninhalte 

adressieren demnach unterschiedliche Bildungsdimensionen (s. Kapitel 2) 

und Kompetenzniveaus. Der Schwerpunkt der verwendeten didaktischen 

Methoden liegt durch das Verständnis von Unterrichtsmethoden als Er-

kenntnismethoden eher auf exploratorischen und problem-/ bzw. fallba-

sierten Schemata in kooperativen Lernsettings, ohne auf expositorische 

Vermittlungsphasen völlig zu verzichten. Das Design wird im Klassenun-

terricht (Face-to-Face Interaktion) durchgeführt, optionale Elemente des 

Blended Learnings (Mischung von Online-Interaktion und Face-to-Face In-

teraktion) sind über Arbeitsaufträge (Haus-, bzw. Praxisaufgaben) denkbar. 

Diese didaktischen Anforderungen erfordern somit neben expositorischen 

Selbstlerneinheiten insbesondere eine Unterstützung kommunikativer, 

kooperativer sowie kollaborativer Lehr-Lern-Prozesse im Sinne einer kon-

struktionistischen Lehr-Lern-Umgebung (Wolf 2003, 143 ff.). Die Komple-

xität der curricularen Ziele erfordert dabei phasenweise die Unterstützung 

und Moderation durch Lehrpersonen. Ein zentrales Konzept von CARO ist 

deshalb die digitale Unterstützung von Präsenzunterricht bzw. synchro-

nen Fernunterrichts per Videokonferenz.

(3) Die digitalen Interaktionen (digital interactions) werden auf der Basis 

von Kurs- und Seminarmethoden zur Förderung des aktiven Lernens kon-

zipiert (Knoll und Knoll 2007; Weidenmann 2015; Prince 2004). Dabei liegt 

der Hauptfokus der digitalen Unterstützung darin, die Durchführung der 

1	 Siehe dazu auch das Nationale Mustercurriculum Kommikative Kompetenz in 
der Pflege NaKOMM (http://nakomm.ipp.uni-bremen.de).
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jeweiligen Methode organisatorisch und medial so zu unterstützen, dass 

die Lehrenden sich möglichst vollständig auf die Moderation und Unter-

stützung konzentrieren können. Auf diese Weise soll die nutzbare Lernzeit 

in hohem Masse ausgeschöpft und möglichst alle Lernenden in der Lern-

gruppe aktiviert werden. Die Abbildung 2 stellt die digitale Unterstützung 

einer typischen Unterrichtssequenz «Kritische Reflexion von Widersprü-

chen» mit Hilfe der CARO Umgebung schematisch dar.

Abb. 2.:	

Kritische Reflexion von Widersprüchen 

Aufgabe: 
Führen Sie ein simuliertes 
Experteninterview durch

re
co

rd

record

Aufgabe an Schüler*innen senden

Aufgabe: 
Führen Sie ein simuliertes 
Experteninterview durch

Informationstexte freischalten

weiterführende Links senden

Infos

weitere 

Links

re
co

rd

record

Die Auseinander-setzung mit der Postion war...

Meiner Meinung nach...

Wir könnten ja auch das Thema aus der Perspektive...
Also, die 

Aufgabe ist...
Mich würde 

interessieren...

Die Lehrperson schal-
tet die Aufgabe und 
viele weitere Informa-
tionen für die Teilneh-
mer*innen frei.

Die Teilnehmer*innen 
können sich Dank der 
vielfältigen Materialien 
in die Thematik einar-
beiten.

In Gruppen werden die 
Expert*innenpositionen 
herausgearbeitet und 
ihre Argumente für das 
simulierte Interview zu-
sammengetragen.

Gemeinsam zeichnet 
die Gruppe das Ex-
pert*inneninterview auf  
und sendet das Video 
an die Lehrperson.

In der nächsten Unter-
richtsstunde werden 
alle Interviews gemein-
sam angesehen, reflek-
tiert und diskutiert.  

Teile der Gra�ken: iconicbestiary, freepik.com

Schematische Darstellung einer mit CARO unterstützten Unterrichtsse-
quenz (eigene Darstellung).

Um diesen Anforderungen zu entsprechen, erstreckt sich die Architek-

tur der CARO Umgebung über einen Verbund von Anwendungen: 

(1) Curriculum Authoring Application (CAA) «CARO Curriculum»: In der 

CAA erstellt das CARO Autorinnen und Autorenteam auf der Basis des 

Pflegecurriculums Musterinhalte für den Unterricht. Dabei stehen dem 

Autorinnen und Autorenteam entsprechende Editorenmodule zum Ein-

pflegen der Heuristik (siehe Abschnitt 2 Pflegedidaktische Grundlagen), 

Kompetenzen, Lernsituationen, Lernsequenzen und Unterrichtsmateria-

lien zur Verfügung.
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(2) Teacher Classroom Application (TCA) «CARO Lehrer*innen App»: 

In der TCA bereiten die Lehrpersonen auf Basis der Musterinhalte ihren 

Unterricht vor (Vorbereitungsphase). Dabei können sie den Verlauf anpas-

sen und Material über die Editorenmodule verändern oder ergänzen. In 

der Durchführungsphase steuern sie zudem live im Unterricht den Unter-

richtsverlauf und die Interaktionen (Arbeitsaufträge) mit und zwischen 

den Schülerinnen und Schülern. In der TCA können die Lehrpersonen des 

Weiteren die Bearbeitungsschritte der Schülerinnen und Schüler kontrol-

lieren. Arbeitsergebnisse können für das Plenum freigegeben werden. 

(3) Public Display Application (PDA) «CARO Beamer App»: Die PDA wird 

idealerweise per Beamer oder auf einem Interactive Whiteboard im Klas-

senraum dargestellt. In der PDA können die Lehrpersonen für die TCA 

beliebig die Ergebnisse der Einzel- oder Gruppenarbeiten sowie andere 

Lehrmaterialien darstellen. Dabei sind weitere Live-Interaktion möglich, 

wie z. B. das Clustern von Abfragekarten durch Drag-and-Drop. So können 

die Ergebnisse im Klassenverbund gemeinsam und interaktiv reflektiert 

werden, die aufbereiteten und ggf. gemeinsam veränderten Ergebnissi-

cherungen können als digitale Artefakte persistent zur Dokumentation 

gespeichert werden.

(4) Learner Interaction Application (LIA) «CARO Schüler*innen App»: Die 

Schülerinnen und Schüler nutzen die LIA auf mobilen Endgeräten, um auf 

die Lernmaterialien und -interaktionen zuzugreifen. Dazu wird die TCA 

der Lehrpersonen über ein Publication-Subscription Modell (Birman und 

Joseph 1987; Meteor Development Group 2019) mit der LIA auf den Geräten 

der Schülerinnen und Schüler synchronisiert. Die Lehrpersonen können 

somit steuern, welche Informationen bzw. Interaktionen gerade für die 

Schülerinnen und Schüler aktiv zugänglich sind. 

Die hier beschriebene Kombination aus Content Authoring und Class-

room Management in der Teacher Classroom Application (TCA), Classroom 

Interaction in der Learner Interaction Application (LIA) sowie öffentlicher 

Bereitstellung von Arbeitsergebnissen und Moderationsunterstützung in 

der Public Display Application (PDA) ermöglicht eine digital unterstützte 



326

Ingrid Darmann-Finck, Claudia Schepers, Karsten D. Wolf und Jan Küster

Live-Interaktion im Klassenraum, weshalb wir das Gesamtsystem als ein 

Classroom Learning Interaction System (CLIS) bezeichnen (Cao, Esponda-

Argüero, und Rojas 2016). Die Softwarearchitektur ist als ein Anwendungs-

verbund auf Basis von Node.js (nodejs.org) und dem Full-stack JavaScript 

Framework Meteor (meteor.com) realisiert (siehe Abb. 3).

Abb. 3.:	

Schülerinnen 
und Schüler

<<Anwendung>>

CARO-Lernenden App

<<Anwendung>>

CARO-Lehrenden App

Lehrperson

Klassenraum

<<Anwendung>>

CARO-Beamer App

Beamer / Whiteboard

<<Modul>>

Sequenzen-Editor

<<Modul>>

Aufgaben-Editor

Kompetenzen
Bildungs-

dimensionen
Lern-

situationen

<<Modul>>

Curriculum-Editor

Sequenzen
Mediendateien

(Bilder, PDFs, Audio, Video) Aufgaben / Items

CARO-TEAM

<<Anwendung>>

CARO-Curriculum

bearbeiten Inhalte

steuert Unterrichtsinhalte Inhalte Steuern via
Lehrenden-App

Lade Mustervorlagen

Aufgabe
bearbeiten

Lerneinheit
bearbeiten

erstellt Musterinhalte

Übersicht der CARO-Gesamtarchitektur.

4.	 Entwicklung und Evaluation der Softwareumgebung 
sowie der Unterrichtsinhalte

Um eine agile Entwicklung der Softwareumgebung unter Einbezug einer 

qualitativ hochwertigen und der Anwendung angemessenen Evaluation 

zu realisieren, wurde methodologisch der Design Based Research - Ansatz 
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(DBR) zugrunde gelegt. Dieser umfasst eine systematische Dokumentati-

on der Evaluationsergebnisse, die Einbeziehung potentieller Nutzerinnen 

und Nutzer von Beginn an sowie eine iterative Vorgehensweise (vgl. Koppel 

2016). Das methodische Vorgehen im Sinne des DBR gliedert sich in vier 

Phasen: I) Problemanalyse, II) Konzeption, III) Konzeptevaluation sowie IV) 

Reflexion (vgl. Akker u. a. 2006, 96; siehe Abbildung 4).

Abb. 4.:	

Analysis of Practical 
Problems by Researchers 

and Practitioners
in Collaboration

Development of Solutions 
Informed by Existing 

Design Principles and 
Technological Innovations

Iterative Cycles of Testing 
and Refinement of

Solutions in Practice

Reflection to Produce 
„Design Principles“ and 

Enhance Solution
Implementation

Vier Phasen des DBR-Prozesses nach Reeves (Koppel 2016, 151).

In jeder dieser Phasen werden Designzyklen durchlaufen, die anhand 

der Ebenen Gestaltung, Durchführung, Überprüfung und Re-Design kon-

zipiert wurden (siehe Abb. 4). Anhand dieser Ebenen konnten Evaluations-

zyklen stringent strukturiert und Evaluations-Teilergebnisse zielführend 

aufeinander bezogen werden. Indem die Anwendung bereits während des 

Entwicklungsprozesses von den potentiellen Anwenderinnen und Anwen-

der getestet wurde, konnten die Anforderungen der Unterrichtspraxis 

frühzeitig erfasst und bei der Entwicklung berücksichtigt werden.

Abb. 5.:	

Gestaltung

Re-Desing

Analyse

Durchführung

Gestaltung

Re-Desing

Analyse

Durchführung

Gestaltung

Re-Desing

Analyse

Durchführung

Zyklus 1

Zyklus 2

Zyklus 3

Schematischer Ablauf DBR-Zyklen (Koppel 2016, 154).



328

Ingrid Darmann-Finck, Claudia Schepers, Karsten D. Wolf und Jan Küster

Im Projekt CARO wurden bereits in der Phase der Problemanalyse (I) 

unterschiedliche Designzyklen durchgeführt, um das Konzept der CARO-

Anwendung auszudifferenzieren. In den ersten zwei Zyklen (Zeitraum: 

Februar bis Mai 2017) wurden mit Hilfe eines Paper Prototype-Tests und 

eines Cognitive Walkthrough einfache Systemanwendungen getestet. Der 

Evaluationsgegenstand bestand lediglich in einem papierbasierten Kon-

zept. In der II. Phase, der Konzeption, wurde das Forschungsdesign für 

das gesamte Projekt konkretisiert (Planung der ersten Feldtests, Abstim-

mung der Erhebungsmethoden, Absprache mit den Praxispartnerinnen 

und Partner), ausserdem erfolgte eine Feinabstimmung der technischen 

mit der inhaltlichen Gestaltung. Die Anwendung lag in einem sehr einfa-

chen Entwicklungsstadium vor und konnte im geschützten Rahmen eines 

Workshops mit Lehrpersonen der beteiligten Modellschulen erprobt wer-

den. Sie wurde daraufhin weiterentwickelt und befand sich am Ende der II. 

Phase in einem so weit fortgeschrittenen Entwicklungsstadium, dass sie in 

Feldtests getestet werden konnte.

In der III. und IV. Phase, der Konzeptevaluation und Reflexion wurden 

in kleinschrittigen Designzyklen erste Feldtests durchgeführt, evaluiert 

und Schlussfolgerungen hinsichtlich erforderlicher inhaltlicher und tech-

nischer Anpassungen gezogen. In den Feldtests wurden Unterrichte mit 

der CARO Anwendung durchgeführt. Im Rahmen der Konzeptevaluation 

wurden bis Ende 2019 zehn Feldtests durchgeführt. Für den ersten Feld-

test musste das bis dato entwickelte technische System mit den vorge-

sehenen Inhalten zusammengeführt werden. In diesem Zyklus erfolgten 

damit erstmals eine Integration und Abstimmung der technischen und 

inhaltlichen Ebene. 

Um das Vorgehen zu veranschaulichen, wird im Folgenden anhand der 

Designzyklen Gestaltung, Durchführung, Analyse, Re-Design (siehe auch 

Abb. 5) exemplarisch der erste Feldtest dargestellt.

Gestaltung: Das System erfüllte zum Zeitpunkt der ersten Testung 

folgende Kriterien: Auf der inhaltlichen Ebene waren die Fachinhalte ei-

ner Lerneinheit (Theorie der besonderen Ungewissheit im pflegerischen 

Handeln, Evers 2012) inkl. Arbeitsaufträgen und Materialien (Dokumente, 

Links) in die Datenbank des Systems eingepflegt und somit Bestandteil 
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des CARO Unterrichts. In technischer Hinsicht konnten die Lehrperso-

nen Schülerinnen und Schüler über eine Transaktionsnummer (TAN) in 

einen privaten digitalen Klassenraum innerhalb der CARO App einladen. 

Die Anwendung war von einem Browser aus auszuführen, eine Installa-

tion war nicht erforderlich. Zu diesem Zeitpunkt konnte eine vollständige 

Lerneinheit (4 Unterrichtsstunden, 180 Minuten) durchgeführt werden. 

Verschiedene mediale Formate, wie Videos (eine filmisch dargestellte Fall-

situation der Berufswirklichkeit und ein Experteninterview), Arbeitsblät-

ter (z. B. Erstellung eines Mindmaps), waren in die Lehr-/Lernumgebung 

eingebunden, ausserdem konnten verschiedene Antwortformate über die 

«CARO Schüler*innen App» bedient werden, wie Freitextantworten, Ska-

leneingabe (via Range-Slider) oder Tabelleneintragungen.

Durchführung: Der erste Feldtest fand in einem Seminar des Studien-

gangs BA Pflegewissenschaft-dual, Schwerpunkt Lehre an der Universität 

Bremen statt. Teilgenommen haben 16 Studierende. Bei der technischen 

Umsetzung wurde die Lehrende von einem Kollegen aus der Mediendidak-

tik unterstützt. Vier wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter 

sowie eine Praktikantin protokollierten den Testdurchlauf. Der Unterricht 

dauerte etwa fünf Zeitstunden (von 8:18 Uhr bis 13:00 Uhr).

Datenerhebung und -auswertung: Für die Datenerhebung kamen im 

Rahmen der ersten Testung nicht-teilnehmende Beobachtungen mit Do-

kumentation mittels teilstandardisierter Beobachtungsprotokolle (vgl. 

Flick, Kardorff, und Steinke 2017, 396) zur Anwendung. Zudem wurde der 

Feldtest auf Video aufgezeichnet. Des Weiteren erfolgte am Schluss des 

Unterrichts eine mündliche Abfrage bei den Teilnehmenden hinsichtlich 

der Zufriedenheit mit dem Lernangebot. In weiteren Testungen wurden 

im Sinne eines Mixed-Methods-Design (Kelle und Erzberger 2007) weitere 

Daten erhoben, nämlich qualitative Interviews mit Lehrpersonenn sowie 

standardisierte Befragungen der Studierenden in ihrer Rolle als Schülerin-

nen und Schüler. Die Prozesse der Datenerhebung und -auswertung waren 

durch das iterative Vorgehen eng miteinander verschränkt. Die Beobach-

tungsprotokolle wurden in Anlehnung an die qualitative Inhaltsanalyse 

ausgewertet (Kuckartz 2016; Mayring 2015). In der weiteren Analyse der 
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Protokolle erwiesen sich die drei Kategorien didaktischer Komponenten 

von Lehr-Lern-Arrangements (Kerres und Witt 2003) «Content», «Com-

munication» und «Construction» als passend für die Sortierung der Codes. 

Die aus den Beobachtungsprotokollen gewonnenen Kategorien wurden im 

Projektteam diskutiert und auf Relevanz für den weiteren Entwicklungs-

prozess geprüft, so dass notwendige technische und inhaltliche Anpassun-

gen vorgenommen werden konnten. Die drei Kategorien «Content», «Com-

munication» und «Construction» leiteten auch den weiteren Evaluations-

prozess. Die im Rahmen der ersten Testung gewonnenen zentralen Befun-

de innerhalb dieser Kategorien werden im Folgenden ebenso beschrieben 

wie auch die Schlussfolgerungen für das Re-Design, die daraus gezogen 

wurden.

5.	 Ergebnisse
Der Schwerpunkt der Ergebnisdarstellung liegt zwar auf den Ergebnissen 

der Evaluation des ersten Feldtests, wird aber zum Teil noch erweitert um 

die Ergebnisse weiterer Tests. Die Darstellung gliedert sich anhand der 

drei oben genannten Kategorien didaktischer Komponenten von Lehr-

Lern-Arrangements (Kerres und Witt 2003). 

5.1	 Content: Reduktion und Flexibilisierung
Hinsichtlich des Contents ergab die Evaluation, dass der Umfang an dar-

gebotenen Inhalten zu gross war. Folgende von der CARO-Lernumgebung 

vorgehaltenen Inhalte wurden als zu umfassend identifiziert: 

	‒ Lehr-Lernmaterial, das den Schülerinnen und Schüler in Form von In-

puts direkt in der «CARO Schüler*innen App» angeboten wurde, wie 

z. B. Texte und Videos;

	‒ Vorbereitungsmaterial für Lehrpersonen, wie z. B. weiterführende Lite-

ratur (bspw. zum Thema «Pflege von Menschen mit Demenz als Neben-

diagnose im Krankenhaus»);

	‒ ausführliche Artikulationsschemata für die Lehrpersonen.
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Aus dieser Feststellung wurde der Schluss gezogen, die Inhalte deut-

lich zu reduzieren. Nach Möglichkeit sollte der Gültigkeitsumfang der 

Grundaussagen dabei nicht eingeschränkt werden (Arnold 1990, 60). 

Als weiteres wesentliches Ergebnis der Evaluation stellte sich heraus, 

dass die ursprüngliche Planung, komplette Lernsituationen im Umfang 

von ca. 25 UStd. zu entwickeln, die mit einem vorgegebenen Ablauf kom-

pakt unterrichtet werden sollten, unpraktikabel war und nicht den Anfor-

derungen der Pflegeschulen entsprach. Im Rahmen der ersten und der wei-

teren Testungen erwies sich, dass es eher möglich ist, kleinere Einheiten 

in die schon vorhandenen Curricula zu integrieren und an die jeweiligen 

Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler anzupassen. Entspre-

chend dieser Einsicht wurde das inhaltliche Material erneut gesichtet und 

eine neue Struktur des Lehr-/Lernangebots konzipiert. Ausgehend von ei-

ner filmisch dargestellten Fallsituation wurden kleinere Unterrichtsein-

heiten für eine oder zwei in sich abgegrenzte Doppelstunde/n entwickelt, 

die auch unabhängig voneinander unterrichtet werden können. Lehrper-

sonen haben so die Möglichkeit, nach dem «Baukastenprinzip» einzelne 

CARO-Unterrichtsstunden in ihren Gesamtunterricht einzupassen. Sie 

können beispielsweise gezielt Unterrichtseinheiten zu bestimmten The-

men oder zu verschiedenen Bildungs- und Erkenntnisdimensionen, einzel-

ne Arbeitsaufträge, oder das zur Verfügung stehende Lehr-Lernmaterial 

für die individuelle Unterrichtsplanung nutzen. 

Werden in der CARO-Lehr-/Lernumgebung derzeit noch überwiegend 

die zu lernenden Inhalte anhand von Lern- und Arbeitsmaterialien vor-

gegeben, so bietet CARO auch die Möglichkeit, dass die Schülerinnen und 

Schüler selbstständig Antworten auf komplexe pflegerische Problemstel-

lungen z. B. im Internet recherchieren oder ihre persönlichen Netzwerke 

in den Lernprozess einbeziehen. Durch die Möglichkeit  das Internet sowie 

Funktionen von CARO im Präsenzunterricht miteinander zu verknüpfen 

und für Lernprozesse nutzbar zu machen, eröffnen sich neue Lernräume, 

sog. «CrossActionSpaces» (Jahnke 2015, 2).
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5.2	 Communication: Verknüpfung digitaler und analoger 
Kommunikation 

Als weiteres zentrales Ergebnis im Rahmen der Evaluation wurde festge-

stellt, dass sich im Vergleich zum traditionellen Unterricht durch den di-

gital unterstützen Unterricht die Unterrichtsinteraktion verändert. Kenn-

zeichnend für die Unterrichtsinteraktion mit der CARO Lehr-/Lernanwen-

dung ist die Verknüpfung von digitaler und analoger Kommunikation. Im 

Rahmen der Testungen konnte beobachtet werden, dass die Lehrpersonen 

sich zum Teil darauf verlassen haben, dass die digitale die analoge Inter-

aktion ersetzt. Um die Potenziale der CARO-Lehr-/Lernumgebung aber 

tatsächlich optimal nutzen zu können, müssen sich die Lehrpersonen 

bewusst machen, an welchen Stellen sie den Lernprozess durch analoge 

Kommunikation unterstützen müssen. 

Diese Schlussfolgerung soll anhand von zwei Beispielen verdeutlicht 

werden, nämlich an der Gestaltung des für Unterrichtsgespräche typischen 

Dreischritts «Initiation – Reply – Evaluation» (Mehan 1979, 52) und der 

expliziten Versprachlichung der Lehrpersonenaktivitäten in der «CARO 

Lehrer*innen App» sowie der Interaktionen in der «CARO Schüler*innen 

App».

5.2.1	 Explizite Versprachlichung
Eine stark lehrpersonenzentrierte Steuerung des Unterrichtsgesprächs 

durch das Stellen von Lehrpersonenfragen und die falsifizierende oder 

verifizierende Bewertung der Schülerinnen- und Schülerantworten wird 

aus interaktionstheoretischer Sicht als wenig lernförderlich bewertet. 

Lehrpersonen sollen Unterrichtsgespräche vielmehr so gestalten, dass die 

dynamische Spannung zwischen der Bedeutung, die die Schülerinnen und 

Schüler dem Unterrichtsgegenstand zuschreiben, und der von den Lehr-

personen intendierten Bedeutung aufrechterhalten wird, um eine eigen-

ständige Wissenskonstruktion der Schülerinnen und Schüler zu ermögli-

chen (Voigt 1990). Dies gelingt, indem sich Lehrpersonen mit richtigen Lö-

sungen zurückhalten und die Schülerinnen und Schüler auffordern, selbst 

Bewertungen vorzunehmen, indem sie ungewöhnliche Gedanken von 

Schülerinnen und Schüler stärken oder indem sie bei unterschiedlichen 
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Lösungsansätzen der Schülerinnen und Schüler Differenzen transparent 

machen und sie als Lernimpulse nutzen (Darmann-Finck 2010, 160). Im 

digital unterstützen CARO-Unterricht erfolgt der Impuls von Seiten der 

Lehrpersonen («Initiation») i.d.R. durch eine über die App übermittelte 

Aufgabenstellung, die von den Schülerinnen und Schülern zu bearbeiten 

ist. Die Arbeitsergebnisse («Reply») aller Schülerinnen und Schülern kön-

nen im Anschluss z.  B. auf dem Whiteboard sichtbar gemacht werden. 

Damit steht die Antwort der einzelnen Schülerinnen und Schülern für die 

Gesamtgruppe zur Bewertung zur Verfügung. Das Potenzial zur Erweite-

rung des Unterrichtsgesprächs soll beispielhaft erläutert werden.

Im Rahmen der Unterrichtseinheit «Herausforderung Kommunikati-

on» (Lerninsel «Ungewissheit im pflegerischen Handeln») werden Kommu-

nikationsformen erarbeitet, die zum Ziel haben, die soziale und persona-

le Identität der zu pflegenden Personen mit Demenz zu fördern und das 

Person-Sein zu stärken (Deutsches Netzwerk für Qualitätsentwicklung in 

der Pflege (DNQP) 2019). Die Lehrperson schaltet nach einer kurzen Ein-

führung in die Thematik einen Arbeitsauftrag frei. Der Arbeitsauftrag 

knüpft an das Vorwissen der Schülerinnen und Schüler an, sie werden auf-

gefordert, Regeln, die sie zur Kommunikation mit Menschen mit Demenz 

kennen, festzuhalten. 

Die Schülerinnen und Schüler geben ihre Antworten in die App ein und 

senden sie zurück. Die Lehrperson sammelt die Antworten und kann die-

se entweder zunächst selbst auf dem eigenen Laptop bewerten und sys-

tematisieren und dann der Gesamtgruppe das aufbereitete Ergebnis zur 

Verfügung stellen, oder sie kann die gesammelten Arbeitsergebnisse der 

Schülerinnen und Schüler gemeinsam mit der Klasse auswerten, indem sie 

sie per Beamer oder Whiteboard präsentiert. Die Freitextantworten kön-

nen geclustert werden, indem zu verschiedenen Kategorien jeweils Tabel-

lenspalten generiert werden, in die die «Karten» mit den Schülerinnen und 

Schüler-Antworten einsortiert werden können. Die Lehrperson könnte das 

Clustern auch im Dialog mit den Schülerinnen und Schülern vornehmen, 

indem jede «Karte», also jede einzelne Schülerinnen und Schüler-Antwort 

zunächst einzeln auf das Board gezogen und dann diskutiert und zuge-

ordnet wird. Es ist davon auszugehen, dass die von den Schülerinnen und 

Schülern artikulierten Regeln nicht dem aktuellen Stand des Wissens 
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entsprechen. Anstelle, dass die Lehrpersonen die Antworten bewertet, 

könnten die Schülerinnen und Schüler, wenn alle Antworten sichtbar sind, 

aufgefordert werden, sich gegenseitig nach Begründungen für die genann-

ten Kommunikationsregeln fragen. Dabei werden sich voraussichtlich Wis-

senslücken ergeben. Die Lehrperson gibt im Anschluss an diese Sequenz 

einen Ausblick auf die folgende Unterrichtseinheit, in der wissenschaftlich 

fundierte Ansatzpunkte zur Kommunikation mit Menschen mit Demenz 

erarbeitet werden. Sie kündigt an, dass die Vorschläge der Schülerinnen 

und Schülern nach Abschluss der Einheit vor dem Hintergrund der neu 

erworbenen Kompetenzen überprüft werden.

Indem im CARO-Unterricht die Antworten aller Mitschülerinnen und 

Mitschülern für das Plenum sichtbar gemacht werden können, ergibt sich 

das Potenzial, die Phase der Bewertung an die Schülerinnen und Schüler 

zurückzugeben und dadurch höhere Denk- und Lernprozesse zu fördern. 

Sind wie bei diesem Beispiel in Bezug auf die Fragen nach Begründun-

gen für Kommunikationsregeln längere Antworten notwendig, mit denen 

etwa komplexere Zusammenhänge, Reflexionen oder Argumentationen 

dargestellt werden sollen (Kerres 2018, 433), sind digitale Abfrageformate 

weniger geeignet, weil es nicht praktikabel ist, die Antworten aller Schü-

lerinnen und Schülern auszuwerten. Unterrichtsgespräche mit diesen Ge-

genständen müssen daher entweder in analoge oder digitale Kleingruppen 

verlagert oder aber sie müssen analog im Plenum geführt werden. Im Rah-

men des Re-Designs wurde daher bei der Unterrichtsentwicklung unter-

schieden, welche Lernziele durch digital unterstützte und welche durch 

analoge Lernangebote gefördert werden sollen. Der Kompetenzerwerb 

findet durch eine sinnvolle Kombination beider Informationsformen statt.   

5.3	 Interaktionen in der «CARO Schüler*innen App»
Neben der inhaltlichen Erarbeitung dient die unterrichtliche Interaktion 

ausserdem der Steuerung des Unterrichtsprozesses. Im CARO-Unterricht 

erhalten die Schülerinnen und Schüler per App Informationen hinsicht-

lich der nächsten Unterrichtsschritte. Bei der Evaluation hat sich heraus-

gestellt, dass die Instruktionen zum Teil nicht genügend erläutert wur-

den und dass die Lernenden im Ungewissen waren, welche Schritte als 
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nächstes geplant sind bzw. über welche Informationen die Lehrperson auf 

ihrem Rechner verfügt. Typische Fragen der Schülerinnen und Schülern 

lauteten während des ersten Feldtests etwa, «Können Sie auch sehen, was 

wir jetzt verfasst haben?» oder «Müssen wir auf ‹fertig› klicken, wenn wir fertig 

sind?» Aus diesem Befund wurde der Schluss gezogen, dass die Lehrperson 

insbesondere die Übergänge im unterrichtlichen Geschehen auch explizit 

verbalisieren sollte, um den Prozess auf diese Weise transparent zu steu-

ern und die Schülerinnen und Schüler durch den digital unterstützten Un-

terricht zu leiten. Die Moderation der Lehrperson kann hierbei die «Selbst-

beschreibungsfähigkeit» der Anwendung unterstützen. Ein Konzept zur 

Verbesserung der gesamten Usability wird aktuell erstellt und schrittwei-

se umgesetzt. 

Die Evaluation gelangte ausserdem zu dem Ergebnis, dass durch die 

CARO-Lernumgebung eine intensivere Aktivierung aller Schülerinnen 

und Schülern stattfindet. Indem alle Schülerinnen und Schüler gleicher-

massen aufgefordert sind, Antworten oder Ergebnisse auf die Fragen der 

Lehrperson zu generieren, kann sich niemand entziehen. Darüber hinaus 

können Lehrpersonen einsehen, welche Antworten von welchen Schüler-

innen und Schülern stammen und gewinnen darüber wichtige Informatio-

nen für die Lernstandsdiagnostik. 

Gleichzeitig kann diese hohe Aktivierung aber auch zu einer Überfor-

derung der Lehrperson führen. Liegen von mehr als zwanzig Schülerinnen 

und Schüler jeweils mehrzeilige Antworten vor, ist es nicht möglich, die-

se differenziert im Unterrichtsgespräch zu bearbeiten. Für das Re-Design 

wurde daraus geschlussfolgert, dass, sofern eine Bearbeitung im Plenum 

intendiert ist, die Antworten entweder standardisiert oder aber auf weni-

ge Schlagworte beschränkt werden müssen und ggf. im mündlichen (ana-

logen) Unterrichtsgespräch vertiefend besprochen werden müssen.

Wie sich in der Evaluation der CARO-Lernumgebung gezeigt hat, 

müssen bei der unterrichtlichen Interaktion die jeweiligen Potenziale 

und Grenzen der analogen und der digitalen Interaktion berücksichtigt 

werden. Das beschriebene Phänomen bezeichnet Jahnke (2015, 47 ff.) als 

«Co-expanding Communication Spaces». Durch Integration der online-

basierten Lernumgebung in den Pflegeunterricht erweitert sich die (analo-

ge) Präsenzinteraktion. Werden im Moment in der CARO-Lernumgebung 
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noch sehr begrenzte Interaktionsformate genutzt, die grösstenteils – 

wenn auch mit etwas höherem Aufwand – ebenso mit analogen Methoden 

bewerkstelligt werden könnten, so ist geplant, den Kommunikationsraum 

zukünftig noch stärker auszudehnen und zu dynamisieren, indem Lern-

aufgaben in der beruflichen Praxis abzuleisten sind, weitere Personen, die 

sich ausserhalb des Klassenzimmers befinden, oder Netzwerke und Com-

munities zu Lernzwecken aktiv eingebunden werden. Die Erkenntnisse 

zur Verknüpfung von digitaler und analoger Interaktion betreffen vorerst 

stärker die Nutzung der CARO-Lernumgebung als die Entwicklung und 

wurden daher in das CARO-Schulungskonzept integriert.

5.4	 Construction: Lern- und Erkenntnisprozesse durch 
pflege- und mediendidaktische Feinabstimmung digital 
unterstützen

Ein grundlegendes Prinzip der Interaktionistischen Pflegedidaktik be-

steht darin, die Unterrichtsgegenstände in Kombination mit den für sie 

spezifischen Erkenntnismethoden zu lehren und lernen. Bezogen auf die 

Konzeption des CARO-Unterrichts wurde im Rahmen des ersten Feldtests 

festgestellt, dass hierfür eine stärkere Verschränkung pflege- und medien-

didaktischer Ansätze erforderlich ist. Für die verschiedenen pflegedidak-

tischen Erkenntnisdimensionen muss das CARO-System jeweils geeignete 

methodische Tools und Interaktionsformate zur Verfügung stellen, mit 

denen die Schülerinnen und Schüler die intendierten Kompetenzen kon-

struieren können. Umgekehrt können aufgrund des bislang begrenzten 

Umfangs an vorhandenen Interaktionsformaten pflegedidaktische Ziele 

nicht vollumfänglich umgesetzt werden. Die enge Verknüpfung der pflege- 

und mediendidaktischen Gestaltung wird am Beispiel einer Unterrichts-

sequenz erläutert, in der die Schülerinnen und Schüler widersprüchliche 

Anforderungen in der Versorgung von Menschen mit Demenz (im Kran-

kenhaus) reflektieren sollen. 

Die Interaktionistische Pflegedidaktik zielt darauf ab, dass die Schü-

lerinnen und Schüler, in der Pflege Phänomene von Misshandlung, Ent-

rechtung und Entwürdigung (Honneth 1992, 212) erkennen, reflektieren 

und solche Handlungsalternativen wählen, die zu einem Abbau, einer 
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Abschwächung oder einem Ausserkraftsetzen dieser Phänomene führen. 

Um Routinen, Ideologien und Gewohnheiten zu hinterfragen, wird auf das 

dialektische Verfahren des Denkens in Widersprüchen zurückgegriffen 

(Danner 2006, 193 ff.; Darmann-Finck und Duveneck 2018). Durch das Auf-

stellen einer These und das anschliessende systematische Infragestellen in 

Form einer Gegenthese, ergibt sich das kritische Potenzial dieser Metho-

de. Der Widerspruch bzw. das Gegenargument werden damit positiv als 

Gelegenheit zur Weiterentwicklung des aktuellen Erkenntnisstands bzw. 

zur «Wahrheitsfindung» genutzt (Danner 2006, 211). Das Wechselspiel von 

These und Gegenthese führt zu einer Synthese, was nicht bedeuten muss, 

dass der Gegensatz tatsächlich aufgehoben ist, sondern dass These und 

Antithese auf einer abstrakteren Ebene zusammengeführt werden. Wider-

sprüche müssen nicht, aber können faktisch vorliegen. Wenn sie faktisch 

vorliegen, hat die dialektische Methode einen besonderen Nutzen, da Wi-

dersprüche den Pflegerinnen und Pfleger oftmals nicht bewusst sind und 

daher einseitig (mit der Folge von Misshandlung, Entrechtung und Ent-

würdigung) aufgelöst werden. Durch die Anwendung des dialektischen 

Verfahrens können sie bewusst gemacht, akzeptiert und es können gezielt 

Formen des adäquaten Umgangs gesucht werden.

Anhand der Unterrichtseinheit «Besondere Ungewissheit im pflegeri-

schen Handeln am Beispiel der Pflege von Menschen mit Demenz» soll der 

kontradiktorische Widerspruch zwischen Begründungsverpflichtung und 

Nichtwissen bzw. Entscheidungszwang erarbeitet werden. Pflegefachper-

sonen sind aufgrund ihrer Berufsausbildung verpflichtet, ihr Handeln auf 

gesichertes und nachprüfbares Begründungswissen zu stützen. Zugleich 

müssen pflegerische Handlungen aber der Situation entsprechen, wie sie 

sich aus der einzigartigen Perspektive der jeweiligen zu pflegenden Men-

schen darstellt. Solche lebenspraktischen Entscheidungen sind aufgrund 

der Zukunftsoffenheit jeder Lebenspraxis stets ungewiss. Diese Ungewiss-

heit, die in jeder Pflegesituation besteht, verstärkt sich bei Menschen mit 

Demenz, da professionell Pflegende nie ganz sicher sein können, ob sie die 

Bedürfnisse der zu pflegenden Menschen auch tatsächlich korrekt erfasst 

haben (vgl. Evers 2012). 
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Bei der Konzeption der Unterrichtseinheit mit der CARO-Lehr-/Lern-

umgebung bestand die Herausforderung darin, Interaktionsformate zu 

generieren, anhand derer das dialektische Verfahren umgesetzt werden 

kann. Die nun beispielhaft dargestellte Unterrichtssequenz gliedert sich 

in drei Phasen: 

I – Entscheidung provozieren mittels einer zweipoligen Abfrage

Mit zweipoligen Abfragen werden die Schülerinnen und Schüler an-

geregt, sich zwischen einer der beiden Alternativen zu entscheiden. 

Eine solche Abfrage kann als Einstieg in die Bearbeitung von Wider-

sprüchen genutzt werden, um das Vorverständnis der Lernenden 

transparent zu machen und im Anschluss daran anknüpfen zu kön-

nen. Auf eine solche Abfrage hin werden sich einige Schülerinnen 

und Schüler ohne Nachfrage zuordnen, andere werden vermutlich 

mit Widerstand reagieren («Ich kann mich gar nicht entscheiden»). 

In der im Mittelpunkt stehenden Sequenz können die Schülerinnen 

und Schüler auf die über die App erhaltene Frage «Ist Ausprobieren 

unprofessionell?» mit «ja» oder «nein» antworten. Diese Frage rich-

tet sich auf einen Pol des Widerspruchs, nämlich die Ungewissheit, 

die es erfordert, sich mit einer offenen Wahrnehmungseinstellung 

in einem hermeneutischen Prozess der Lebenspraxis und Pers-

pektive der zu pflegenden Menschen anzunähern (hier zunächst 

laienhaft als «Ausprobieren» bezeichnet). Die Lehrperson fordert 

die Schülerinnen und Schüler auf, sich für die Alternative zu ent-

scheiden, der sie eher zustimmen würden und wählt in der «CARO 

Lehrer*innen App» eine entsprechende Visualisierungsform für das 

Abstimmungsergebnis aus (z.  B. Tortendiagramm). Auf der Basis 

des Abstimmungsergebnisses kann die weiterführende Frage, wel-

che Argumente für die eine oder die andere Position sprechen, zu-

nächst kurz mündlich diskutiert werden.

II – Wechselspiel von These und Gegenthese anhand von Arbeitsaufträ-

gen mit vertiefenden Fragen und Texten

Zur Vertiefung der bereits in der Diskussion aufgeworfenen Ar-

gumentationslinien erhalten die Schülerinnen und Schüler 

im nächsten Schritt über die «CARO Schüler*innen App» drei 
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Gruppenarbeitsaufträge. Die einzelnen Aufträge werden erst nach 

Vorliegen einer Antwort zu dem vorausgegangenen Auftrag frei-

geschaltet. Dabei werden die beiden Aussagen «Ausprobieren ist 

unprofessionell» mit dem Anspruch einer gut abgesicherten Be-

gründung und «Ausprobieren ist professionell» mit dem Anspruch, 

sich an der Lebenspraxis der zu pflegenden Person zu orientieren, 

nacheinander mittels kleiner Texte und offener Fragen, auf die die 

Schülerinnen und Schüler mit Freitexten antworten sollen, mit 

pflegewissenschaftlichen Begründungen hinterlegt. Da die Ergeb-

nissicherung bei Freitexten über das Präsentationsboard unprakti-

kabel ist, muss die Ergebnissicherung nach Abschluss der Gruppen-

arbeitsphase entweder mündlich im Unterrichtsgespräch erfolgen 

oder aber die Schülerinnen und Schüler werden gebeten, die Ergeb-

nisse zu jeder Aufgabe auf eine bestimmte Zeichenzahl zu kompri-

mieren. Die komprimierten Freitexte können dann auf dem White-

board gezeigt und im Plenum interpretiert werden. Die gemeinsame 

Deutung führt zu der Erkenntnis, dass in der Pflege beide Ansprü-

che gleichermassen zu berücksichtigen sind.

III – Zusammenfassung einer zentralen Erkenntnis anhand eines selbst-

produzierten Expertinnen- bzw. Experteninterviews

Um das Lernergebnis zu sichern, erhalten die Schülerinnen und 

Schüler über die «CARO Schüler*innen App» die Aufgabe, in Klein-

gruppen ein kurzes Expertinnen- bzw. Experteninterview (max. 5 

Min.) zum Thema «Ist Ausprobieren unprofessionell?» aufzuneh-

men. Das Format «Expertinnen- bzw. Experteninterview» fordert 

dazu auf, ein fachlich gut begründetes und ausgewogenes State-

ment zu produzieren. Die verschiedenen Interviews werden den Ar-

beitsgruppen im Anschluss zur Kommentierung zur Verfügung ge-

stellt. Sie erhalten den Auftrag, Gemeinsamkeiten und Unterschiede 

festzustellen. Die ermittelten Ergebnisse werden abschliessend auf 

dem Whiteboard präsentiert und genutzt, um erneut herauszustel-

len, dass der Widerspruch letztlich nicht auflösbar ist und daraus 

Schlussfolgerungen für das pflegerische Handeln abzuleiten. Die 

Lehrerperson könne im Anschluss als mögliche Handlungsoption 

in der Versorgung von Menschen mit Demenz (im Krankenhaus) 
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anhand eines PPT-gestützten Lehrpersonenvortrags die Serial Tri-

al Intervention (STI) vorstellen (Hennig 2018), eine Intervention, bei 

der systematisch (auf der Basis pflegewissenschaftlichen Wissens) 

verschiedene Hintergründe einer Unruhe seitens der zu pflegenden 

Person mit Demenz versuchsweise überprüft («ausprobiert») und 

ausgeschlossen werden.

In der beschriebenen Unterrichtseinheit wurden, um das Bildungsziel, 

den Widerspruch zwischen Begründungsverpflichtung und Nichtwissen 

bzw. Entscheidungszwang transparent zu machen und tiefergehend zu 

verstehen, eine zweipolige standardisierte Abfrage, offene Abfragen mit 

der Möglichkeit, Freitexte einzugeben, die eigene Produktion von Videos 

sowie Kommentarfunktionen genutzt. Für das Re-Design wurde hieraus 

die Konsequenz abgeleitet, zukünftig weitere Interaktionsformate, mit 

denen sich Widersprüche oder andere Bildungsziele bearbeiten lassen, be-

reitzustellen. An diesem Beispiel wird deutlich, dass die digitalen Inter-

aktionsformate an sich noch kein Bildungspotenzial beinhalten, vielmehr 

erschliesst sich dieses erst in Kombination mit einem Lerngegenstand. 

Anhand der methodisch gestützten Bearbeitung des Lerngegenstands ge-

nerieren die Schülerinnen und Schüler Erkenntnisse. Die pflege- und me-

diendidaktische Feinabstimmung ist dabei nicht nur für die Gestaltung 

einzelner Unterrichtseinheiten von Bedeutung. Es eröffnet sich auch die 

Aussicht und das Desiderat, eine auf die pflegedidaktischen Bildungsdi-

mensionen abgestimmte Systematik digitaler Werkzeuge im Sinne einer 

Fachmediendidaktik weiter auszudifferenzieren und theoretisch zu unter-

mauern. 

6.	 Ausblick
Da in dem Vorhaben zunächst die Entwicklung der CARO Lehr-/Lernum-

gebung im Mittelpunkt stand, richtete sich die Evaluation primär auf die 

Ermittlung von Optimierungsmöglichkeiten des «digitalen» didaktischen 

Designs. Das zentrale Ziel von CARO ist eine möglichst hohe Aktivierung 

der Lernenden, um tiefgehende Lernprozesse anzuregen. Wie bereits 

in der Evaluation erprobt, unterstützt die CARO Plattform die digitale 
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Umsetzung verschiedener methodischer Ansätze wie Exposition, Explo-

ration, Problemorientierung sowie Kooperation (vgl. Kerres 2018). Dabei 

konnten verschiedene Formen der zeitlichen, räumlichen und sozialen Or-

ganisation realisiert werden. 

Neben zahlreichen Optimierungsmöglichkeiten konnten weitere Lern-

potenziale festgestellt werden. Neben dem Aufbau von Pflegekompetenz 

ermöglicht die CARO Lehr-/Lernumgebung die Förderung unterschied-

licher Komponenten von Medienkompetenz bzw. Medienbildung (BMBF 

– Bundesministerium für Bildung und Forschung 2010; KMK – Kultus-

ministerkonferenz 2016). So stellt die Lehr-/Lernumgebung CARO selbst 

eine Form der digitalen Wirklichkeit dar, bei der digitale Formate genutzt 

werden, um die Interaktion im Klassenraum und Bildungsprozesse zu ge-

stalten. Dadurch lassen sich Chancen und Risiken von digitalisierten Pro-

zessen exemplarisch untersuchen. Die Schülerinnen und Schüler werden 

ausserdem angeregt, unterschiedliche multimediale Ausdrucksformen 

(kreativ) zu gestalten. Durch die Rezeption von Filmen, werden unter-

schiedliche Interpretationen von Pflegesituationen ermöglicht und das 

(auch) experimentelle und spielerische Entwerfen alternativer Sichtweisen 

durch die Produktion neuer Filme gefördert. So werden eigene Rezeptions-

gewohnheiten bewusst und alternative Entwürfe erprobt, die auch für die 

eigene Persönlichkeitsentwicklung wirksam sein können. Sie nutzen die 

Lernumgebung des Weiteren, um mit- und voneinander zu lernen.

Damit das didaktische Design die hier vorgestellten Potenziale entfal-

ten kann, müssen seitens der Schulen einige technische Voraussetzungen 

und Rahmenbedingungen gegeben sein. Ein stabiles, für die Lehrpersonen 

und Schülerinnen und Schüler barrierearm und zugleich sicher zugäng-

liches WLAN mit guter Übertragungsleistung ist die zentrale Vorausset-

zung für den digitalen Datentransfer. Für die Lehrpersonen müssen ge-

eignete Geräte für die Vorbereitung und Durchführung von der Einrich-

tung zur Verfügung gestellt werden. Bei den Schülerinnen und Schülern 

kann hingegen mit hoher Wahrscheinlichkeit davon ausgegangen werden, 

dass diese über ein mobiles Endgerät verfügen. Um die Zugänglichkeit 

zu den digitalen Lernformen gleichermassen für alle Schülerinnen und 

Schülern zu ermöglichen, müssen gegebenenfalls einzelne Geräte von der 

Schule vorgehalten werden. Sowohl bei den Lehrpersonen als auch bei den 
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Schülerinnen und Schülern können die Einstellungen und Haltungen zur 

Nutzung von digitalen Medien für Lernprozesse sehr unterschiedlich sein. 

Einerseits bestehen erhebliche Unsicherheiten im Umgang mit digitalen 

Medien und eine Zurückhaltung beim Einsatz digitaler Medien im Unter-

richt. Andererseits gibt es Interesse, Neugierde sowie Offenheit und Be-

reitschaft, digitale Medien im Unterricht zu nutzen. 

Nur im Zusammenspiel der «Rahmenbedingungen», der «didaktischen 

Interaktionen» sowie des «didaktischen Designs» kann das Potential di-

gitaler Lernformate bestmöglich ausgeschöpft werden (Jahnke 2015, 134). 

Wurden die Unterrichtseinheiten im Projekt CARO anfangs vorwiegend 

ausgehend vom Pflegepräsenzunterricht und den üblichen analogen Me-

thoden konzipiert, weitete sich der Fokus im Verlauf des Projekts und es 

wurden zunehmend Perspektiven der Mediendidaktik (Kerres 2018; Wolf 

2003) aufgenommen. Eine systematische, theoriebasierte Verschränkung 

des pflegedidaktischen Ansatzes der Interaktionistischen Pflegedidaktik 

und der digitalen Didaktik steht aber noch aus.

Förderung
Das Projekt CARO wird gefördert durch das BMBF und dem ESF mit dem 

Förderkennzeichen 01PD15012.
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