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Editorial: Gesellschaftlicher 
Zusammenhalt

Kommunikation und Konsens

Sonja Ganguin1 , Anneke Elsner1, Ruth Wendt2 , Thorsten 
Naab3 , Jessica Kühn2 , Klaus Rummler4 , Patrick Bettinger5 , 
Mandy Schiefner-Rohs6  und Karsten D. Wolf7 

1 Universität Leipzig

2 Ludwig-Maximilians-Universität München

3 Deutsches Jugendinstitut e. V.

4 Pädagogische Hochschule Zürich

5 Pädagogische Hochschule Heidelberg

6 Rheinland-Pfälzische Technische Universität Kaiserslautern-Landau

7 Universität Bremen

1. Einleitung
Der Begriff des gesellschaftlichen Zusammenhalts hat Konjunktur. So ist 

der Terminus aus medialen Debatten und der politischen Kommunikation 

über den Zustand unserer Gesellschaft mittlerweile kaum mehr wegzu-

denken. Gleichzeitig bleibt sein Gehalt oftmals diffus und lässt sich häufig 

darauf reduzieren, dass gesellschaftlicher Zusammenhalt grundsätzlich 

etwas Gutes und Erstrebenswertes sei, jedoch aktuell bedroht werde oder 

schwinde und daher wieder gestärkt werden müsse. 
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Aus einer medienpädagogischen Perspektive stellt sich die Frage nach 

der genaueren Bestimmung der Umstände, unter denen die Bedingungen 

interpersonaler und (teil-)öffentlicher Kommunikation Zusammenhalt för-

dern beziehungsweise untergraben. Im Zentrum stehen somit tiefgreifen-

de Mediatisierungsprozesse, die nicht nur die Art und Weise verändern, 

wie wir miteinander kommunizieren, sondern auch mediale Rahmenbe-

dingungen, die die Vorstellungen vom gesellschaftlichen Zusammenhalt 

herausfordern. Dies betrifft zunächst vor allem die Orientierungsfunktion 

von Massenmedien für die Herstellung von gesellschaftlichem Konsens 

über Wichtigkeit und Valenz von Themen. Es besteht weitgehend Konsens 

darüber, dass sich mit dem Internet und dem Aufkommen kommunikati-

ver Online-Netzwerke für die meisten Menschen der Zugang zur Öffent-

lichkeit zwar enorm vereinfacht hat. Gleichzeitig ist damit eine Aufhebung 

bzw. Verringerung der Asymmetrie zwischen Kommunikator:innen und 

Rezipient:innen verbunden, die charakteristisch für die traditionelle Mas-

senkommunikation war. Die nahezu ausschliesslich massenmediale Funk-

tion der Orientierung und Komplexitätsreduktion durch traditionelle Me-

dien hat damit einem deutlich dynamischeren Verhältnis in sozialen Netz-

werken Platz gemacht, zu dem flexible Rollenwechsel gehören. Nutzende 

sozialer Medien nehmen daher nicht nur eine rezipierende, sondern auch 

als Einzelpersonen eine aktive Rolle in der Gestaltung der Plattformen ein, 

die für andere Nutzende unter Umständen in direkter Orientierungskon-

kurrenz zu journalistischen Angeboten stehen kann.

2. Beiträge
Dementsprechend lassen sich diese Partizipationsmöglichkeiten und ihr 

pädagogisches Potenzial als entscheidende Komponenten in der Diskus-

sion um die Rolle der Medien für den gesellschaftlichen Zusammenhalt 

ansehen. Beispielhaft diskutieren Ulrike Stadler-Altmann, Gerda Winkler 
und Eva-Elisabeth Moser (2023) für den universitären Kontext, welche 

Rolle die digitale Informationsbeschaffung für den gemeinsamen Wis-

sensstand und somit für die Kohäsion bestimmter Gemeinschaften spielt. 

Demgegenüber steht die Herausforderung einer verengenden medialen 

und gesellschaftlichen Orientierung aufgrund zu einschränkender bzw. 

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb19/2023.03.01.X
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einseitiger Filter und einseitigen Informationsverhaltens, fehlender Empa-

thie und Distanz zur eigenen Meinung sowie des fehlenden Verständnisses 

zur Funktion einer gemeinsamen Öffentlichkeit.

Jenes Spannungsfeld wird unter anderem im Beitrag von Dan 
Verständig (2023) deutlich, in welchem die Protestkultur auf Twitter am 

Beispiel der Corona-Pandemie diskutiert wird.

Vor dem Hintergrund der Gefährdungen des gesellschaftlichen Zu-

sammenhalts durch politische Radikalisierungen und des Erstarkens 

rechtspopulistischer Bewegungen nimmt der Beitrag von Johannes 
Gemkow (2023) eine praxeologische Sichtweise auf die Strategien jener 

Bewegungen in sozialen Medien ein und eröffnet diesbezüglich eine me-

dienpädagogische Perspektive. So sind Suchmaschinen, Netzwerk- oder 

Videoplattformen mittlerweile unverzichtbare Werkzeuge, um sich in der 

verfügbaren Vielfalt des Internets zu orientieren und neue Formen der 

Vergemeinschaftung zu initiieren. Ihre Medienlogik – die Strukturierung 

von Kommunikation ebenso wie die zugrundeliegenden Geschäftsmodelle 

– beruht auf der umfassenden Datafizierung und Algorithmisierung und 

kulminiert im Leitprinzip der Personalisierung.

Insbesondere die sozialen Medien mit ihren vielfältigen Kommentar- 

und Empfehlungsfunktionen machen die dialogisch orientierte Anschluss-

kommunikation für grosse Kreise sichtbar. Was in vielen Situationen dabei 

helfen kann, einen Einblick in das Meinungsklima des sozialen Umfelds 

und die Vielfalt denkbarer Haltungen zu gewinnen, kann im Extremfall 

in populistische «Echokammern» einmünden, in denen sich Menschen nur 

noch in ihrer vorgefassten Meinung bestätigen oder gar radikalisieren, 

was sich etwa in der Zunahme von «hate speech» ausdrückt. Die Wahr-

nehmung Studierender von Beleidigungen im Netz wird von Christina 
Josupeit (2023) näher ausgeführt und empirisch analysiert.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb19/2023.03.02.X
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Um Phänomene wie Hatespeech und Deep Fake theoretisch fundiert 

einordnen und diskutieren zu können, schlagen Michaela Kramer, Svenja 
Bedenlier und Rudolf Kammerl (2023) in ihrem Beitrag eine Systematisie-

rung vor, die speziell den normativen Rahmen sowie moralische Aspekte 

im Diskursfeld in den Blick nimmt.

Die Frage nach gesellschaftlichem Zusammenhalt betrifft ausserdem 

massgeblich die Art und das Ausmass der sozialen Integration einer Ge-

sellschaft. Sie kristallisiert sich insbesondere in Bezug auf Bildungsteil-

habe, soziale Gerechtigkeit und im Kontext von Migration. So verdeutlicht 

der Beitrag von Stephan Niemand (2023) die Bedeutung der Repräsentati-

on von Geflüchteten in den Medien für ihre Integration, während Henrike 
Friedrichs-Liesenkötter und Jana Hüttmann (2023) die Wichtigkeit von 

Bildungsteilhabe herausarbeiten.

Insgesamt hat die tiefgreifende Mediatisierung aller Lebensbereiche 

den Strukturwandel von Produktion, Distribution und Nutzung öffent-

licher Kommunikation beschleunigt. Eine weitere, zentrale Herausfor-

derung stellt dabei die mit einer potenziell permanenten Konnektivität 

einhergehende Datafizierung dar. In durch digitale Medien geprägten Ge-

sellschaften machen Bürger:innen ihre Medien- und zu wesentlichen Tei-

len auch ihre Alltagspraktiken einer öffentlichen (wie auch wissenschaft-

lichen) Beobachtung zugänglich, wodurch sie selbst zum Gegenstand der 

Aushandlung von Formen des gesellschaftlichen Zusammenhalts werden 

können. Dieser Umstand beinhaltet auch massgebliche Implikationen für 

den Schutz der eigenen Privatsphäre. Gleichzeitig gehen diese Verände-

rungen mit einem Bedeutungsgewinn von partizipativen sowie algorith-

mischen Selektions-, Aggregations- und Distributionsleistungen einher. 

Gerade die Medienpädagogik ist an dieser Stelle gefordert, um Medien-

kompetenz zu fördern und didaktische Konzepte und Lernumgebungen 

zu entwickeln und zu diskutieren, mit deren Hilfe Individuen in der Ent-

wicklung medienbezogener und gesellschaftlicher Kompetenzen unter-

stützt werden können. Dies verdeutlicht Christian Seyferth-Zapf (2023) in 

seinem Beitrag sowie Daniela Schlütz, Ada Fehr, Malin Fecke und Christin 
Tellisch (2023) in ihrem Beitrag.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb19/2023.03.05.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/jb19/2023.03.05.X
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In diesem Zusammenhang ist es jedoch zunächst entscheidend, be-

stehende theoretische Medienkompetenzkonzepte zu reflektieren wie im 

Beitrag von Anna Soßdorf (2023). Medienkompetenz muss in schulischen 

Lernsettings vermittelt werden, wobei unter anderem Lehrpersonen als 

Multiplikator:innen eine zentrale Rolle einnehmen wie es Carlo Schmidt 
(2023) beschreibt.

Markus Beiler, Uwe Krüger, Sophie Menner und Juliane Pfeiffer (2023) 

sowie Markus Beiler, Robert Benjamin Biskop, Frederik Damerau, Uwe 
Krüger, Markus Lücker, Juliane Pfeiffer und Christopher Pollak (2023) un-

tersuchen und beschreiben die Unterstützung des Erwerbs von Medien- 

und Journalismuskompetenz in der Lehramtsausbildung.

Neben der Medienbildung in schulischen Kontexten müssen auch in-

formelle Bildungssettings den Erwerb medienbezogener Kompetenzen 

stützen wie es Fabian Wiedel (2023) am Beispiel des «Digital Streetwork» 

vollzieht. 

Die Notwendigkeit der Medienkompetenzförderung von Kindern und 

Jugendlichen in formellen und informellen Kontexten darf jedoch nicht 

über die dringende Relevanz von Massnahmen der Erwachsenenbildung 

hinwegtäuschen wie es Katharina Biringer (2023) sowie Heike Hausmann 
und Erko Martins (2023) jeweils in ihren Beiträgen verdeutlichen, wobei 

auch handlungsorientierte Ansätze einfliessen können, wie sie zum Bei-

spiel durch Hendrik Hoch und Adrian Roeske (2023) skizziert werden. 

So können Einblicke in die journalistische Arbeitsweise gegeben und da-

mit insbesondere journalistische Kompetenzen geschult werden, deren 

Relevanz und Einfluss siehe Stefanie Holtrup, Jakob Henke und Wiebke 
Möhring (2023) aufzeigen. 

Zusammenfassend zeigt der vorliegende Band eine Auswahl an theo-

retischen, empirischen und praxisorientierten Perspektiven zur Frage auf, 

wie Strukturen interpersonaler und (teil-)öffentlicher Kommunikation ge-

sellschaftlichen Zusammenhalt stärken, aber auch herausfordern.
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Kommunikation, Konsens und 
Kohäsion im universitären Kontext

Anmerkungen zur digitalen Transformation der 
Medienbeschaffung und -nutzung

Ulrike Stadler-Altmann1 , Gerda Winkler1  und 
Eva-Elisabeth Moser1

1 Freie Universität Bozen

Zusammenfassung
Gesellschaftlicher Zusammenhalt wird in Bildungseinrichtungen (Eckert 2007) 

als Teil eines individuellen, aber gesellschaftlich verantworteten Sozialisations-

prozesses in den entsprechenden Lebensphasen (Abels et al. 2008) erfahren. Da-

für sind Kommunikationsprozesse von Bedeutung, die entweder selbst zu einem 

Konsens führen oder in denen die Entstehung eines Konsenses nachvollzogen 

werden kann. In den kommunikativen Aushandlungsprozessen während eines 

Studiums werden Wissensbestände diskutiert und Wissensstrukturen aufgebaut. 

Studierende, aber auch Lehrende erleben so einen Lehr-Lernzusammenhang, der 

bestenfalls die Genese wissenschaftlichen Wissens verdeutlicht, und erkennen, 

dass gesättigtes wissenschaftliches Wissen vom Konsens der Beteiligten abhän-

gig ist. Konsens führt damit zu einem geteilten Wissensbestand, der über den 

konkreten Lehrkontext hinaus Geltung hat und zu sozialer Kohäsion innerhalb 

der Universitätsgemeinschaft, darüber hinaus in der Scientific Community und 

in der Gesellschaft an sich führen kann. Dieser fragile Zusammenhang zwischen 

Kommunikation, Konsens und Kohäsion in der Wissenschaft ist abhängig von 

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb19/2023.03.01.X
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verfügbarem Wissen und damit von der Informationsbeschaffung. Veränderun-

gen, wie sie während der Pandemie zu beobachten waren, als Bibliotheksbestände 

nurmehr digital zugänglich waren und alle Lehr- und Forschungsanstrengungen 

in die digitale Welt verlegt wurden (Breitenbach 2021), wirken sich deshalb direkt 

und indirekt auf die Kommunikation der Universitätsgemeinschaft (Mayrberger 

2020; Morselli et al. 2021) aus. Deshalb muss die Frage gestellt werden, wie sich 

das wissenschaftliche, gesellschaftlich geteilte Wissen verändert und welche 

Auswirkung es haben kann, wenn nurmehr digitale Bestände und Medien ge-

nutzt werden können.

Communication, Consensus and Cohesion in the University 
Context. Notes on the Digital Transformation of Media 
Acquisition and Usage

Abstract
Social cohesion is experienced in educational institutions (Eckert 2007) to 

be a part of an individual but socially responsible socialisation process in the 

corresponding phases of life (Abels et al. 2008). Communication processes that 

either lead to consensus themselves or in which the emergence of consensus 

can be traced are significant for that purpose. In communicative negotiation 

processes taking place in the course of a university education, knowledge stocks 

are discussed, and knowledge structures are built up. Students, as well as 

teachers, thereby experience a teaching-learning context that at best clarifies the 

genesis of scientific knowledge and realise that saturated scientific knowledge is 

dependent on the consensus of those involved. Consensus thus leads to a shared 

corpus of knowledge that has validity beyond the concrete teaching context and 

can lead to social cohesion within the university community, beyond that in 

the scientific community and in society itself. This fragile connection between 

communication, consensus and cohesion in science is dependent on available 

knowledge and thus on the acquisition of information. Changes such as those 

observed during the pandemic, when library media were only accessible digitally 

and all teaching and research efforts were moved to the digital world (Breitenbach 

2021), therefore have a direct and indirect impact on the communication of the 
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university community (Mayrberger 2020; Morselli et al. 2021). Therefore, the 

question must be started how scientific, socially shared knowledge changes 

and what impact it can have if only digital holdings and media can be used 

furthermore. 

1. Kommunikation, Konsens, Kohäsion
In unserem Beitrag wird mit den Begrifflichkeiten Kohäsion, Kommuni-

kation und Konsens gespielt und vorgeschlagen, die Kommunikation als 

Grundkonstante gesellschaftlicher Prozesse (angelehnt an Luckmann 

2007) anzuerkennen, die über einen Konsens letztendlich zu Kohäsion, zu 

gesellschaftlichem Zusammenhalt führt. Mit dieser Festlegung und der 

Verkürzung der Zusammenhänge zwischen den Bedeutungshorizonten 

der Begrifflichkeiten wird in Kauf genommen, dass nur Aspekte von Kom-

munikation, Aspekte von Konsens und Aspekte von Kohäsion betrachtet 

und zur Diskussion gestellt werden können.

Zudem wird ein spezieller Teil des Vergesellschaftungsprozesses her-

ausgegriffen, das Studium, da in einem Studium Kommunikationsprozes-

se in Lehre und Forschung im Mittelpunkt stehen, die über einen Konsens 

zu Kohäsion führen. Die Annahme, dass die Kommunikation in einem 

Studium entscheidend von der Wissens- und Informationsbeschaffung 

abhänge, wird an einem Beispiel verdeutlicht. Dafür ausgewählt wird die 

besondere Situation der Informationsbeschaffung über Bibliotheken wäh-

rend der Pandemie, kombiniert mit der veränderten Lehr- und Kommuni-

kationssituation in einer forschungsmethodischen Grundlagenvorlesung 

und einem Kurs zur Informationsbeschaffung im bildungswissenschaftli-

chen Masterstudiengang. Dies geschieht aus zwei Gründen: Zum ersten ist 

gemeinhin die Universitätsbibliothek der Ort, an dem geprüfte Informa-

tionen und Wissen für ein Studium zur Verfügung gestellt werden. Zum 

zweiten hat sich der Digitalisierungsprozess der Informationsbeschaffung 

während der ersten Phasen der Pandemie beschleunigt. Dadurch werden 

die Prozesse und Folgen einer digitalen Informationsbeschaffung sicht-

barer und müssen kritisch hinterfragt werden. Beide Gründe polarisie-

ren sich in der gewählten Lehrveranstaltung, in der Studierende in die 
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Wissensgenerierung, die Informationsbeschaffung und die Nutzung wis-

senschaftlicher Medien in einem erziehungswissenschaftlichen Studium 

eingeführt werden.

1.1 Zusammenhänge
Wenn davon auszugehen ist, dass Information Kommunikationsprozesse 

beeinflusst und diese zu gesellschaftlichem Konsens oder Dissens führen 

können – wenn an Information und Desinformation in den sozialen Medi-

en gedacht wird, scheint dieser Zusammenhang auf der Hand zu liegen –, 

dann kann die Frage gestellt werden, inwieweit die digitale Informations-

beschaffung diesen Zusammenhang in einem akademischen Umfeld, in 

einem Studium beeinflusst.

Damit die Denkfigur über Kommunikation kommt es zu Konsens und dar-

auf aufbauend zu Kohäsion nachvollzogen werden kann, werden die Begriff-

lichkeiten im Folgenden nur kurz umrissen und im Hinblick auf unseren 

Kontext geschärft.

Kommunikation wird als umfassender Begriff für die Übertragung 

und den Austausch von Information und den Aufbau von Wissen genutzt 

(Hansmann 2014, 54-56). Dabei steht der universitäre Lehrkontext im Mit-

telpunkt und die in dieser Situation genutzten Kommunikationswege, die 

durch Sprechen und Schreiben sichtbar werden, aber auch nonverbale und 

paraverbale Aspekte aufweisen. Dafür werden die formalen Kommunika-

tionsformate in Vorlesung, Seminar und Kurs betrachtet, auch wenn in ei-

nem Studium Kommunikation in mehrfacher Weise bedeutsam ist, als the-

menbezogener Austausch im Studienkontext und als soziale Handlung in 

einer Gruppe vor, während und nach den Lehrveranstaltungen. Zudem ist 

der Aufbau von Kommunikations- und Informationskompetenz in Bezug 

auf das gewählte (Fach-)Studium und den zukünftigen Beruf ein wesentli-

ches Ziel im Studium selbst.

Kommunikation ist abhängig vom Kontext, den Inhalten und der zur 

Verfügung stehenden Information als Kommunikationsgrundlage.

Pauschal betrachtet bedeutet Konsens die übereinstimmende Meinung 

von Personen zu einer bestimmten Frage ohne verdeckten oder offenen Wi-

derspruch (Seifert 2009). Allerdings ist Konsens in der Wissenschaft und 
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im Studium nicht einfach eine Übereinstimmung der Meinungen, sondern 

setzt vielmehr eine kritische, diskursive Auseinandersetzung voraus, ins-

besondere dann, wenn Wissen erworben und aufgebaut werden soll. Dabei 

entsteht der Wissensaufbau über Konsens in dem Sinne, dass Verstehen 

und das Aushandeln von Bedeutung Lernen bedingen und damit den Wis-

sensaufbau im Studium anregen. Da weder Lernen noch Wissensaufbau 

direkt beobachtbar sind, sind es wiederum Kommunikationsprozesse, die 

diese sichtbar machen, z. B. durch Diskussionen in der Lehrveranstaltung 

oder im Prüfungsgespräch.

Die relationalen Begriffe Kohäsion und Adhäsion aus den Naturwis-

senschaften beschreiben in sozialwissenschaftlichen Zusammenhängen 

den inneren Zusammenhalt von Gruppen und Gesellschaften bzw. deren 

Abstossungs- und Ausgrenzungsprozesse (Begert 2019). Soziale Kohäsion 

ist dabei ein Begriff, der zurzeit eher in gesellschaftswissenschaftlichen 

denn in erziehungswissenschaftlichen Zusammenhängen diskutiert wird 

und meist dann herangezogen wird, wenn über «das Zusammenleben von 

unterschiedlichen Kulturen oder die Polarisierung zwischen Arm und 

Reich» (Güntner 2009, 379) nachgedacht wird. Über diesen gesellschafts-

politischen Zusammenhang hinaus eignet sich der Begriff der sozialen 

Kohäsion aber auch, um das Zusammenleben unterschiedlicher Personen 

im Bildungsgefüge zu analysieren und zu beschreiben. Als analytische Ka-

tegorie ermöglicht die Nutzung des Terminus soziale Kohäsion, den sozia-

len Zusammenhalt auf verschiedenen Aggregationsebenen innerhalb der 

Studierendengruppe einer Lehrveranstaltung, eines Studiengangs, einer 

Universität und eines Bildungssystems zu beschreiben. Als normatives 

Leitbild und als Ziel können mit sozialer Kohäsion der Zusammenhalt der 

Studierenden, die Identifikation mit ihrer Universität und über das Bil-

dungssystem eine Zuordnung zur Gesellschaft beschrieben werden.

Damit das Zusammenspiel von Kommunikation – Konsens – Kohäsi-

on funktioniert, benötigt es Information zum Wissensaufbau, Information, 

über die kommuniziert werden kann.
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1.2 Informationsbeschaffung im universitären Kontext
Mit der Selbstverständlichkeit, mit der digitale Informationsquellen für 

die Aneignung von Alltagswissen herangezogen und praktische Fragen 

des täglichen Lebens mittels FAQs, Youtube-Videoanleitungen, Blogein-

trägen usw. gelöst werden, wird die Tauglichkeit dieser Informationen 

am Grad ihrer Anwendungsfreundlichkeit gemessen bzw. daran, wie effi-

zient eine unmittelbare Umsetzung und Übertragung von Anwendungs-

wissen in den jeweiligen Erfahrungskontext gelingt (Connaway, Dickey, 

und Radford 2011; Mayrberger 2020). Verglichen damit ist die Nutzung 

von Information und entsprechender Medien im universitären Kontext 

hinsichtlich mehrerer Aspekte komplexer. Die elektronische Verfügbar-

keit von wissenschaftlichen Informationsressourcen wird von der aktu-

ellen Studierendengeneration vorausgesetzt (vgl. Connaway, Dickey, und 

Radford 2011; Lippincott 2005). Allerdings wird das Verständnis dafür, wie 

Information im wissenschaftlichen Kontext generiert, wie sie gelesen bzw. 

weiterverarbeitet wird, welche Massstäbe für die Erkennbarkeit valider, 

wissenschaftlicher Informationen zugrunde liegen und wie letztere insge-

samt in den Informationsmarkt eingebettet sind, im Verlauf des Studiums 

erst erworben. So kann etwa die Nutzung gebührenpflichtiger Datenban-

ken, die von Universitätsbibliotheken abonniert werden, für Erstsemester 

zu einem unüberwindbaren Hindernis werden, insbesondere wenn der Zu-

sammenhang zwischen dem Deep Web, der Identifikation der Nutzenden 

über Proxy-Server – der entscheidende Pfad, über den auf die gewünschte 

Ressource zugegriffen wird – sowie der Lizenzierung von Datenbanken, 

von E-Books oder E-Journals und Bezahlsperren nicht aus dem Alltags-

wissen abgerufen werden kann. An dieser Stelle kommt den Angeboten 

der Bibliotheken hinsichtlich der Vermittlung von Informationskompetenz 

eine ganz besondere Relevanz zu, wobei der Begriff der Informationskom-

petenz an sich nicht eindeutig abgrenzbar, aber doch für das hier darge-

stellte Denkmodell essenziell ist, zumal es nach Sühl-Strohmenger (2016, 

2) Konsens darüber gibt, 
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«… dass Informationskompetenz

 – die Beherrschung basaler Fähigkeiten und Fertigkeiten wie Le-

sen und Schreiben sowie informationstechnisches Knowhow 

voraussetzt,

 – grundlegende Orientierungsfähigkeit in komplexen Informa-

tions- und Wissensräumen, wie sie Bibliotheken, Massenmedien 

und auch das Internet darstellen, beinhaltet,

 – Neugier und Offenheit für neue Informationen oder Medien, auch 

in sich wandelnden technologischen und sozialen Kontexten, er-

mutigt und fördert,

 – ausgehend von dem je individuellen Informationsbedarf ausrei-

chende Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten des selbststän-

digen Suchens, Auffindens, kritischen Auswählens und Verarbei-

tens von Information und Medien auf verschiedenen Anspruchs-

ebenen umfasst, im Kontext des persönlichen Wissensmanage-

ments,

 – insofern der bewussten didaktisch fundierten Förderung durch 

Schulungen und Kurse oder durch sonstige Formen der Unter-

stützung bedarf,

 – ein Bewusstsein der gesellschaftlichen, politischen, rechtlichen 

und ethischen Aspekte des Umgangs mit Information schafft, 

das Teilen von Information im Rahmen von Lern-, Forschungs- 

oder Interessengruppen berücksichtigt.»

In der Präambel zu den Standards der Informationskompetenz für Studie-

rende (Deutscher Bibliotheksverband e.V. 2009) wird zur Begriffsklärung in 

Bezug auf Informationskompetenz festgehalten, dass diese als wesentliche 

Schlüsselfunktion und Voraussetzung für die aktive Teilhabe an der Wis-

sensgesellschaft gesehen wird und Wissen zum Bereich Information sowie 

komplexe Fähigkeiten und Fertigkeiten beinhaltet. Diese Beschreibung der 

Informationskompetenz entspricht der oben ausgeführten Informations-

kompetenz nach Sühl-Stromenger (2016).
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Die Komplexität der Informationsangebote wird durch die exponenti-

ell ansteigende Informationsproduktion für Studierende, Forschende und 

Lehrende immer grösser, wobei Unsicherheiten in Bezug auf die Qualität 

von Rechercheergebnissen, die Qualität der Information an sich, den Be-

sitz von Wissen oder Urheber- und Nutzungsrechten und die Begrenzung 

des Zugriffs nicht von jeder und jedem wahrgenommen werden. Gerade 

zu Beginn des Studiums scheinen Universalsuchmaschinen, insbesondere 

Google, eine wesentliche Rolle bei der Suche nach Informationen (Hapke 

2006) zu spielen. Allein im Jahr 2016 wurden etwa 3,3 Billionen Suchan-

fragen an Google gestellt (Lewandowski 2021, 3). Google und zusammen-

fassende Portalangebote unterstützen die Orientierung ohne aufgrund 

der vorhandenen Diversität jemals alle Angebote des Deep Web erfassen zu 

können. Die beschriebene Problematik wird unter anderem von Hartman, 

Moskal und Dziuban (2005) und von Eddy K. M. Chong (2010) analysiert. 

Auch die Etikettierung der Studierenden als Digital Natives ist irrefüh-

rend. Reinmann (2017, 358) kommt zu dem Schluss, dass 

«die Variabilität in Kenntnissen, Fähigkeiten, Strategien, Motiven 

und Haltungen […] zu groß [ist], um allgemein gültige Aussagen für 

eine ganze Studierenden-Generation zu treffen. Von einer generell 

hohen Medien- oder gar Informationskompetenz kann in keinem 

Fall die Rede sein». 

Studierende seien vor allem «divers» (ebd.):

«Bibliotheken stehen daher vor der Aufgabe, ihre Methodenkompe-

tenz und Netzwerke fortzuentwickeln und auf innovativen Feldern 

für Forschung, Lehre und Studium fruchtbar zu machen» (Deutscher 

Bibliotheksverband e.V. 2018).

Forschungs- und Universitätsbibliotheken finden sich im Kontext der 

Informationsbeschaffung an einer besonderen Stelle, da sie einerseits zwi-

schen den verschiedenen Akteur:innen agieren, Informationsbedürfnis-

se sehr unterschiedlicher Anspruchsniveaus befriedigen, sich zwischen 

Wissensproduktion und deren kommerzieller Verarbeitung und Verbrei-

tung positionieren und andererseits, angesichts des Überangebots an In-

formation, gleichzeitig Übersichtlichkeit herstellen ohne dabei bezahlten 
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Verlagsprodukten den Vorzug zu geben. So haben sich etwa Bibliotheken 

in der Vergangenheit auch immer um sogenannte Graue Literatur bemüht, 

um Texte, die normalerweise weder bei Verlagen erscheinen noch im Buch-

handel erhältlich sind und meist von öffentlichen Einrichtungen, privaten 

Vereinen, Forschungseinrichtungen oder Hochschulen herausgegeben 

werden (vgl. Auger 1998). Die Aktivitäten rund um die Einrichtung, Ver-

waltung und Pflege von institutionellen Repositorien im Sinne des Open 

Access Grün1 und im Bereich des Forschungsdatenmanagements sind des-

halb im Licht der organisierten Darstellung und Verbreitung von Wissen 

sowie der Demokratisierung von Wissen im Allgemeinen zu sehen. 

Im Wissensbildungs- und Publikationsprozess gewinnt die freie Be-

reitstellung von Information immer grössere Bedeutung, während sich 

herkömmliche Konzepte im Verlagsgeschäft aufheben und die klare Tren-

nung zwischen Konsument:innen und Produzent:innen verwischt wird 

(vgl. Ball 2011; Mittler 2018). Bibliotheken arbeiten daran, grösstmögliche 

Verfügbarkeit und Auffindbarkeit von kostenpflichtigen wie kostenfreien 

Informationen herzustellen und damit auf den Orientierungsbedarf ihrer 

primären Zielgruppe(n) zu antworten. Deshalb werden immer differen-

ziertere Formate angewandt, um jenen, die Information brauchen und 

gezielt danach suchen, durch den Gebrauch der verschiedenen Suchwerk-

zeuge, Suchoberflächen und -systeme Unterstützung zu bieten. Zugleich 

führt die fortschreitende Digitalisierung – sei es die Retrodigitalisierung 

von Druckwerken oder die rein elektronische Veröffentlichung verschie-

dener Publikationsformate – zu immer neuen Herausforderungen für Bi-

bliotheken (vgl. Stachokas 2020) und ebenso für Studierende, Forschende 

und Lehrende. Die für sie alle direkt oder indirekt spürbaren Umbrüche 

am Informationsmarkt zeigen sich in der steigenden Anzahl digitaler In-

halte, die eine Bibliothek nicht mehr im herkömmlichen Sinn erwirbt oder 

besitzt. Neue Erwerbungsmodelle wie Evidence Based Selection und die 

von Anderson bereits vor zehn Jahren prognostizierte Patron Driven Ac-

quisition (vgl. Anderson 2011) sowie die Entwicklungen im Bereich Open 

1 Dokumente, die bereits im Verlag erschienen sind und anschliessend auf ei-
nem Open Access Repositorium veröffentlicht werden, bezeichnet man als 
Open Access Grün (https://open-access.network/informieren/open-access-
grundlagen/open-access-gruen-und-gold).
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Access bzw. Open Science stehen nur beispielhaft für eine Dynamik, die 

das traditionelle Bestandsmanagement von Bibliotheken grundsätzlich 

infrage stellt. 

«Die digitale Sammlung gehört nicht mehr der einen Bibliothek und 

ist nicht mehr ihr distinktives Merkmal, sondern sie gehört glei-

chermassen allen Bibliotheken. Die Kunst des Sammelns besteht in 

der Daten- und Dokumentaufbereitung, in der Schaffung von for-

schungsintegralen Datenzyklen, kurz, in der Datafication und der 

Entwicklung der Bibliothek als Schnittstelle. Der unerschöpfliche 

Raum des Internet liefert den Rohstoff, der in Bibliotheken zusam-

mengeführt, für den wissenschaftlichen digitalen Gebrauch veredelt 

und wieder zurückgespielt wird.» (Stäcker 2019, 309)

Das tatsächliche Ausmass der Revolution, die sich dadurch in Biblio-

theken ergibt, ist ansatzweise erkennbar, wenn etwa die Universitätsbib-

liothek Utrecht bereits seit 2018 auf einen eigenen Katalog verzichtet (Ut-

recht University Library 2018) und ihre Nutzenden für die Recherche auf 

Google Scholar und World Cat verweist (Utrecht University Library 2022). 

Angesichts dieser Entwicklungen sind zwangsläufig auch jene Standards 

(vgl. Deutscher Bibliotheksverband e.V. 2009) dynamisch an die aktuelle Si-

tuation anzupassen, die zur Definition von Informationskompetenz heran-

gezogen werden, wie es Mackey und Jacobson (2011, 63) einfordern: «Stand-

ard definitions of information literacy are insufficient for the revolutionary 

social technologies currently prevalent online». Vergleichbar argumentiert 

das University College London (ULC), wenn es in seiner Strategie für die 

nächsten zwanzig Jahre erklärt, darauf abzuzielen 

«… to foster graduates with clear independent thinking skills, who 

understand that knowledge changes over time, and are problem 

solvers, team workers, and good communicators» (Science and Tech-

nology in Society Forum 2017, 33). 

Den Anspruch, Studierende zu Digitaler Souveränität führen zu wollen, 

erhebt auch der Aktionsrat Bildung, der im Beherrschen von Informations- 

und Kommunikationstechnologien eine Schlüsselkompetenz sieht, mit der 
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«Lernende aller Altersgruppen als selbstbestimmte Persönlichkei-

ten in einer sich ständig verändernden Gesellschaft bestehen und 

souverän und verantwortlich am gesellschaftlichen, politischen und 

beruflichen Leben teilnehmen können.» (Vereinigung der Bayeri-

schen Wirtschaft e.V. 2018, 17)

2. Studium als Vergesellschaftungsprozess
Neben der Überlegung, dass Kommunikation und Konsens zu sozialer 

Kohäsion führen, betrachten wir das Studium als Teil des Vergesellschaf-

tungsprozesses, denn gesellschaftlicher Zusammenhalt wird in Bildungs-

einrichtungen (Eckert 2007) als Teil eines individuellen, aber gesellschaft-

lich verantworteten Sozialisationsprozesses in den entsprechenden Le-

bensphasen (Abels et al. 2008) erlebt und erlernt. Dabei sind die kommu-

nikativen Prozesse und das geteilte Erleben einer Gemeinschaft von ent-

scheidender Bedeutung. 

«Schulen und Hochschulen gehören zu den sozialen Institutionen, 

die einen explizit pädagogischen Auftrag haben: In ihnen werden die 

nachwachsenden Mitglieder einer Gesellschaft in gezielter und kon-

tinuierlicher Weise mit Lernanforderungen konfrontiert, damit sie 

sich Wissen aneignen, Kompetenzen ausbilden und Weltorientierun-

gen erwerben.» (Fend 2006, 29)

Horstkemper und Tillmann (2018, 290) weisen ausserdem darauf hin, 

dass ein Studium jungen Menschen hilft, ihren Platz in der Gesellschaft 

zu finden, betonen aber auch, dass es sich im Unterschied zur Schule bei 

den Sozialisand:innen an der Hochschule um junge, mündige Erwachse-

ne handelt, die ihr Studium selbst ausgewählt haben. Damit findet sich in 

Universitäten nur ein Teil des gesellschaftlichen Nachwuchses, der hier 

einen bestimmten Sozialisationsprozess durchläuft. Dieser unterscheidet 

sich von denjenigen in nicht hochschulgebundenen Ausbildungen, da sich 

an Universitäten zwei Systeme überlagern: das auf Erkenntnisproduk-

tion ausgerichtete Wissenschaftssystem und das auf Qualifikation und 

Persönlichkeitsbildung ausgerichtete (Aus-)Bildungssystem (genauer in 

Horstkemper und Tillmann 2018). Sich innerhalb dieser beiden Systeme zu 
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bewegen und in Kommunikationsprozesse eingebunden zu sein, die zum 

einen der Wissenschaft, zum anderen einem Ausbildungsziel verpflichtet 

sind, stellt Studierende vor eine besondere Herausforderung.

2.1 Universitäre Lehre als Teil eines 
Vergesellschaftungsprozesses

In der universitären Lehre fliessen sozialisatorische und didaktische As-

pekte ineinander. Sozialisationstheoretisch betrachtet treffen Studierende 

auf ein komplexes soziales Erfahrungsfeld, in dem es nicht nur um das ei-

gene Lernen und um Wissensaneignung geht. Hinzu kommen neue soziale 

Regeln und Rituale an einer Universität, die zum einen von hierarchischen 

Strukturen, z. B. zwischen Dozierenden und Studierenden und Konkur-

renz, z. B. in Prüfungssituationen oder bei der Bewerbung um Stipendien, 

zum anderen von Solidarität, z. B. unter den Studierenden, und Anerken-

nung, z. B. durch Dozierende, geprägt sind. In diesem Spannungsfeld erle-

ben Studierende Kommunikation und Konsensfindung als Bestandteil der 

eigenen Persönlichkeitsentwicklung und als Teil der wissenschaftlichen 

Auseinandersetzung in einer Lehrsituation, die 

«Lehre weitgehend als Transmission von Wissenschaft bzw. als wis-

senschaftlicher Diskurs mit relativ mündigen jüngeren Partnern 

in einer ›Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden‹ [versteht]

[…], ohne dass dabei den Lehr- und Lernprozessen große Aufmerk-

samkeit geschenkt und eine erzieherische Verantwortung der Leh-

renden für die Lernerfolge und die Persönlichkeitsentwicklung der 

Studierenden betont wird» (Teichler 2002, 422).

Mittlerweile wird der Hochschuldidaktik mehr Bedeutung zugeschrie-

ben, aber die Idee der universitas als einer Forschungsgemeinschaft ist nach 

wie vor zentral verankert in den Formen der Wissensvermittlung und als 

Bestandteil der Diskussion um einen forschenden Habitus der Studieren-

den (Stadler-Altmann 2021; Stadler-Altmann et al. 2018a; Stadler-Altmann 

et al. 2018b). Deshalb ist die Teilhabe an Forschung, die Kommunikation 

über Forschung und das Erlernen einer forschungsbezogenen Kritikfä-

higkeit wesentliches Kennzeichen eines Studiums an sich – und nicht nur 
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ein Strukturmerkmal der Lehre. Studierende müssen sich dafür zunächst 

die Sprache der Wissenschaft, die ihrem Studium zugrunde liegt, sowie 

Strategien der medialen Informationsbeschaffung in ihrem Fach aneig-

nen. Typischerweise geschieht dies in eigenen Lehrveranstaltungen. In 

unserem Beispiel besuchen Studierende des bildungswissenschaftlichen 

Masters ein Modul Forschungsmethoden, bestehend aus einer Vorlesung 

und einem vertiefenden Seminar sowie einen Kurs zur Vermittlung von In-

formationskompetenz, der von der Universitätsbibliothek angeboten und 

verantwortet wird.

2.2 Wissenschaftsbasierte Kommunikation im Studium
Teil eines Sozialisationsprozesses ist es, die jeweils passende Kommuni-

kation, deren Struktur und Verwendung zu erlernen. Im Masterstudien-

gang Bildungswissenschaften für den Primarbereich der Freien Universität 

Bozen-Bolzano (unibz) werden Studierende mit dem Berufsziel Kindergärt-

nerin oder Kindergärtner bzw. Grundschullehrerin oder Grundschullehrer 

(Stadler-Altmann et al. 2018) in einem Modul in erziehungswissenschaft-

liche Forschung eingeführt. Dafür ist eine Vorlesung und ein Seminar im 

ersten Semester vorgesehen (Freie Universität Bozen-Bolzano, Fakultät für 

Bildungswissenschaften 2022). Entsprechend ist das Bildungsziel im Sylla-

bus des Moduls (Freie Universität Bozen-Bolzano 2021) beschrieben:

Das Modul bietet eine Einführung in forschungsmethodische Grund-

lagen der Pädagogik, die für das wissenschaftliche Arbeiten, Denken, Le-

sen und Schreiben sowie im Blick auf die Abschlussarbeit von besonderer 

Bedeutung ist, die aber auch für eine kritische Analyse und zeitgemässe, 

innovative Entwicklung des Berufsfeldes unerlässlich ist. Dabei geht es um 

 ‒ wissenschaftstheoretische und methodologische Grundlagen sozial-

wissenschaftlicher Forschung; 

 ‒ Akquise und Nutzung von Fachliteratur u. a. auch über entsprechende 

Datenbanken und digitale Medien; 

 ‒ Grundsätze wissenschaftlichen Arbeitens, Entwicklung einer wissen-

schaftlichen Fragestellung, von Forschungsdesigns und ihrer Umset-

zung; 
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 ‒ quantitative und qualitative Forschungsmethoden in den Human- und 

Sozialwissenschaften; 

 ‒ Grundlagen wissenschaftlichen Schreibens und Verfassens wissen-

schaftlicher Texte; 

 ‒ verständiges und kritisches Lesen wissenschaftlicher Texte unter me-

thodischen Aspekten.

Damit die wissenschaftsbasierte Kommunikation verstanden, nach-

vollzogen und an ihr teilgenommen werden kann, müssen entsprechende 

Informationen zur Verfügung stehen und diese von Studierenden selbst-

ständig recherchiert werden. Informationskompetenz (Sühl-Strohmenger 

2016) ist damit eine Schlüsselqualifikation und ein entscheidender Erfolgs-

faktor für Studium, Forschung und Beruf sowie die Teilhabe am gesell-

schaftlichen, kulturellen und politischen Leben (Deutscher Bibliotheks-

verband e.V. 2018, 22). Diese wird durch die Universitätsbibliothek Bozen 

als Kernaufgabe definiert und im Rahmen von Lehrveranstaltungen und 

zielgruppenorientierten Schulungen und Trainings vermittelt (Freie Uni-

versität Bozen-Bolzano, Universitätsbibliothek 2022). Die Regelung der 

Abschlussprüfungen an der Fakultät für Bildungswissenschaften (Senats-

beschluss Nr. 25 vom 6. März 2013) sieht vor, dass alle Studierenden einen 

Nachweis über das Erreichen des Niveaus nach den «Information Literacy 

Competency Standards for Higher Education» der American Library As-

sociation vorlegen müssen. Um diese studienspezifische Regelung zu er-

füllen und die Informationskompetenz der Studierenden zu fördern, bietet 

die Universitätsbibliothek mehrere Kursmodelle an, in denen Kenntnisse 

in der Katalog-, Suchmaschinen- und Datenbankrecherche vermittelt wer-

den und neben der Bewertung gefundener Literatur auch der korrekte und 

verantwortungsbewusste Umgang mit Informationen und Informations-

quellen trainiert wird. 

Dafür können die Studierenden verschiedene Kursformate nutzen. An-

geboten werden derzeit ein Wahlfach in Form eines Seminars bestehend 

aus 20 Wochenstunden mit Prüfung und Zuerkennung zweier ECTS-Punk-

te, eine einmalige vierstündige Lehrveranstaltung mit Prüfung, ein Blen-

ded-Learning Angebot bestehend aus einer vorbereiteten Selbstlernphase, 

einer einmaligen zweistündigen Lehrveranstaltung in Präsenz und einem 
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Online-Modul. Ergänzend wird zwischen der Bibliothek und den Lehren-

den im oben beschriebenen Modul eng kooperiert. Damit wird sicherge-

stellt, dass in den beiden Pflichtveranstaltungen die entsprechenden wis-

senschaftlichen Standards mit den Studierenden erarbeitet werden.

3. Information als Bestandteil des 
Vergesellschaftungsprozesses

Anknüpfend an unsere Denkfigur, dass über Kommunikation Konsens ent-

steht und dieser dann zu Kohäsion führt, muss Information zur Verfügung 

stehen bzw. zur Verfügung gestellt werden, um einen Gegenstand zu ha-

ben, über den kommuniziert werden kann, denn in unserem Beispiel ste-

hen die wissenschaftliche Kommunikation und das Erlernen eines wissen-

schaftlichen Habitus als Teil des Studiums im Mittelpunkt. Wie Informati-

onen durch Bibliotheken zur Verfügung gestellt werden, wie die Beschaf-

fung von Information erlernt werden kann und wie der Umgang mit Infor-

mation zur Generierung wissenschaftlichen Wissens gelehrt und eingeübt 

wird, ist im vorhergehenden Abschnitt erläutert worden. Daran schliessen 

sich nun Überlegungen darüber an, wie sich das Studium als Möglichkeit, 

das eigene Wissen aufzubauen, als Kommunikationsform und als Soziali-

sationsinstanz verändert, wenn zum einen die Informationsbeschaffung 

und zum anderen die Kommunikation in der Lehre nurmehr digital mög-

lich sind. Mit dieser besonderen Form des Informationsaustauschs und der 

Kommunikation waren und sind Studierende sowie Lehrende während der 

Pandemie konfrontiert.

3.1 Informationsbeschaffung und Kommunikation unter 
Pandemiebestimmungen

Vorausgeschickt werden muss, dass die Freie Universität Bozen-Bolzano 

als Südtiroler Landesuniversität dem nationalen italienischen Universi-

tätsrecht unterliegt (genauer in Stadler-Altmann 2021) und deshalb an die 

entsprechenden Bestimmungen gebunden ist.
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Das Dekret des italienischen Ministerpräsidenten vom 4. März 2020 

(Decreto del Presidente del Consiglio dei Ministri 4 marzo 2020, 20A01475, 

GU Serie Generale n.55 del 04-03-2020), das eine Aussetzung der Präsenz-

lehre verordnete, und die Verordnung vom 22. März 2020, die eine vorläu-

fige Ausgangsbeschränkung verhängte, veränderten den Lehr- und Biblio-

theksbetrieb an der Freien Universität Bozen über Nacht. Die Schliessung 

der physischen Einrichtung wurde am 4. März 2020 mitgeteilt und bis 

zum 3. Mai 2020 blieb die gesamte Universität mit allen ihren Einrichtun-

gen unzugänglich. Danach wurden die Universitätsgebäude stufenweise 

geöffnet, wobei jeder Zutritt vorgemerkt werden musste und ein Limit für 

die zulässige Anzahl der Anwesenden nicht überschritten werden durfte. 

Mit der Schliessung der Gebäude wurde der Zugriff auf den gedruckten 

Medienbestand während des laufenden Semesters radikal unterbunden 

und stellte die Universitätsbibliothek Bozen wie viele andere Bibliotheken 

vor eine Situation, auf die sie nur bedingt vorbereitet waren. Obwohl die 

Universitätsbibliothek Bozen bereits seit ihrer Gründung, im Jahr 1997 den 

Schwerpunkt auf den Ausbau der Digitalen Bibliothek legte und immer der 

Prämisse «People expect to be able to learn and work anywhere, with con-

stant access to learning materials» (Adams Becker et al. 2017, 6) folgend 

den Ausbau der digitalen Ressourcen vorangetrieben und bereits im Jahr 

vor der Pandemie knapp 75 Prozent des Gesamtbudgets für den Mediener-

werb für E-Ressourcen verwendet hatte, zeigte sich während der Zeit der 

Schliessung sehr deutlich, wo Nachbesserungen notwendig waren. 

Viele grosse Wissenschaftsverlage reagierten sehr schnell auf die ge-

schlossenen Bibliotheken, indem sie einen zeitlich befristeten kostenfrei-

en Online-Zugang zu ihren Produkten zur Verfügung stellten. Darunter 

waren grosse deutsch- und englischsprachige wissenschaftliche Verlage 

wie DeGruyter, Taylor & Francis oder Routlege. Zusätzlich erweiterte die 

Bibliothek bereits bestehende Lizenzen, z. B. die Scholars e-Library, oder 

sie abonnierte neue Plattformen wie beispielsweise Hanser e-Library. Im 

Vergleich zu 2019 konnte die Universitätsbibliothek Bozen Ende des Jahres 

2020 bei den E-Books einen Bestandszuwachs von 130 Prozent verzeich-

nen, während gleichzeitig die Zahl der Downloads von 760.000 (darunter 

auch Downloads von Artikeln aus E-Journals) im Jahr 2019 zu Jahresende 

2020 auf über 1,2 Millionen angestiegen war.
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Der akute Bedarf an elektronischen Informationsressourcen in der Zeit 

des Notstands hatte also am internationalen Markt in kürzester Zeit ein 

einigermassen stabiles Verhältnis von Angebot und Nachfrage verschoben 

und unerwartete Dynamiken ermöglicht, die nicht nur unter dem Aspekt 

der Einrichtung eines in die Zukunft gerichteten lukrativen Geschäftsmo-

dells für Verlage gesehen werden dürfen, sondern ebenso als Ausdruck des 

Bemühens um inneren Zusammenhalt inmitten der gesamtgesellschaftli-

chen Krise anerkannt werden müssen. 

Auf nationaler Ebene konnte hingegen festgestellt werden, dass ita-

lienischsprachige wissenschaftliche Verlage auf das unerwartete Ereignis 

weder eingestellt noch vorbereitet waren und die Flexibilität hinsichtlich 

der Freischaltung ihrer Produkte stark eingeschränkt war. Die Informa-

tionsversorgung durch wissenschaftliche Bibliotheken in Italien war so-

mit erschwert und insofern zusätzlich eingeschränkt, als es diesen Biblio-

theken aufgrund des italienischen Urheberrechts nicht möglich war, über 

einen Scandienst, wie er etwa in Bibliotheken Deutschlands, Österreichs 

und anderer Länder angeboten wurde, den eigenen Printbestand und jene 

Literatur, welche in elektronischer Version am Markt nicht verfügbar war, 

an ihre Studierenden, den Lehrkörper und den Forschenden zur Verfügung 

zu stellen. Den so entstandenen Informations-Gap musste vielerorts eine 

Reihe von Behelfslösungen auffangen, etwa Postversand von gedruckten 

Werken an die Wohnadresse oder die kontaktlose Literaturübergabe an ad 

hoc eingerichteten Abholpunkten bzw. Pick-Up-Tischen vor den Gebäuden. 

Im Hinblick auf das Denkmodell über den grundlegenden Zusam-

menhang zwischen Information, Kommunikation, Konsens und Kohäsion 

kann anhand des hier skizzierten Beispiels zusammenfassend behauptet 

werden, dass es im anfänglichen Notstand der Pandemie durch die Schlie-

ssung von Bibliotheksräumen zu einem verwehrten Zugriff auf einen er-

heblichen Teil der Literatur gekommen ist. So kam der wissenschaftlichen 

Community eine in weiten Teilen intensiv genutzte Austauschplattform 

abhanden, über die umfangreich kommuniziert wird und die zur Wah-

rung und Bestärkung von sozialer Kohäsion innerhalb des Bildungs- und 

Wissenschaftsgefüges beigetragen hat, wenngleich in der Verlagsbranche 

unterschiedlich ausgeprägte Anstrengungen um den Erhalt des inneren 

gesellschaftlichen Zusammenhalts festzustellen waren.
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Für die Hochschullehre hatten diese veränderten Nutzungsmöglich-

keiten von Informationsmedien ebenfalls einschneidende Konsequenzen. 

Zum einen mussten sich Lehrende vielfach erst selbst mit dem veränder-

ten Medienangebot auseinandersetzen und sich zum anderen vielfach erst-

mals mit den technischen Voraussetzungen und der dahinterliegenden Lo-

gik von Suchmaschinen und Lehrszenarien im digitalen Raum auseinan-

dersetzen. Wie diese Auseinandersetzung stattgefunden hat, analysieren 

Morselli et al. (2021) anhand einer Befragung der Lehrenden der Fakultät 

für Bildungswissenschaften der unibz und weisen darauf hin, dass insbe-

sondere die wissenschaftliche Kommunikation zwischen Lehrenden und 

Studierenden erschwert wurde. Vielfach wurde aus einem wissenschaft-

lichen Diskurs eine Einweg-Kommunikation und die Partizipation der 

Studierenden beschränkte sich auf die knappe Beantwortung von Fragen. 

Dies wird zum einen begründet durch die ad hoc Umstellung auf digitale 

Kommunikationswege, die zu ungewohnten Lehr-Lernszenarien führte, 

zum anderen mit den eingeschränkten Möglichkeiten der Informations-

nutzung. War es vor der Bibliotheksschliessung eine gängige hochschuldi-

daktische Methode, Studierende in Gruppen zur kooperativen Erledigung 

von Rechercheaufgaben in die Bibliothek zu schicken, so konnte dies im 

digitalen Lernraum nur ansatzweise abgebildet werden, z. B. durch die 

Aufteilung der Studierenden in sogenannte breakout rooms mit gezielten 

Rechercheaufträgen im Internet. Deutlich wird hier auch die Bedeutung 

der physischen Lernräume zur Wissensvermittlung und Kommunikation.

Wissensvermittlung an Universitäten findet grundsätzlich in durch 

soziale, kommunikative Prozesse gekennzeichneten Räumen statt, sei es 

physisch, virtuell, analog, digital oder hybrid. Typischerweise ist das Leh-

ren und Lernen in Bildungsinstitutionen in spezifizierte Räume wie z. B. 

Klassen- und Fachräume an einer Schule oder Vorlesungssäle, Seminar-

räume und Bibliotheken an einer Universität eingebettet. Schon vor der 

Pandemiesituation trugen digitale Innovationen in der Bildung dazu bei, 

die Lehr- und Lernräume einer Universität zu verschmelzen und die kla-

ren strukturellen Raumzuordnungen aufzulösen bzw. weiterzuentwickeln 

(Stadler-Altmann und Winkler 2021). Die Forderungen, dass sich das Lehr- 

und Lernangebot einer Universität den gesellschaftlichen Veränderungen 

anpassen muss, sind so alt wie die Universität selbst, haben sich allerdings 
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in der Zeit der Gebäudeschliessungen verschärft. Der Ruf nach angepass-

ten digitalen Lehrformaten und Lernangeboten wird durch die interna-

tionalen Untersuchungen wie TRENDS 2015 (Sursock 2015) oder den NMC 

Horizon Report (Adams Becker et al. 2017) begründet und in der Pandemie 

deutlich vernehmbar. Dadurch entsteht der Eindruck, eine Universität, die 

diesen Forderungen nicht oder nur zögerlich nachkommt, sei vormodern, 

traditionsverhaftet und nicht den Entwicklungen einer demokratischen, 

zukunftsfähigen Gesellschaft (Mayrberger 2018) angepasst. Allerdings hat 

die Digitalisierung die Lehre und das Lernen an Hochschulen längst ver-

ändert: im Präsenzunterricht, beim Selbst- und Fernstudium der Studie-

renden, in den Rahmenbedingungen und durch die Nutzung von Lehr- und 

Lernmedien, deren Formate sich zwar immer weiter, aber nicht vollstän-

dig von herkömmlichen Print- auf digitale Versionen verlagern. Diskutiert 

werden müsste an anderer Stelle, ob eine vollständige digitale Mediatisie-

rung im Studium wünschenswert ist. 

Diese Veränderungen beeinflussten auch schon vor der Pandemie die 

Kommunikationsprozesse, die mediale Informationsbeschaffung und den 

universitären Informationsaufbau sowie deren Einflüsse auf den Lehr- und 

Forschungsbetrieb insbesondere dann, wenn Kommunikationssituationen 

zwischen Präsenz-, Hybrid- und Online-Modus schwanken. 

3.2 Veränderung durch Verfügbarkeit
Pietraß merkt schon 2011 kritisch an, dass in digitalen Hochschullernsze-

narien in erster Linie auf die technische Machbarkeit geachtet und eine 

erziehungswissenschaftliche oder hochschuldidaktische Fundierung häu-

fig vernachlässigt werde. Obwohl seitdem einige medienpädagogische 

und mediendidaktische Ansätze wie z. B. der Ansatz der gestaltungsori-

entierten Mediendidaktik (Kerres 2005) und des E-Teachings (Witt und 

Czerwionka 2013) diskutiert und in die Hochschullehre zunehmend inte-

griert werden, zeigt sich während der Pandemie ein eher technokratischer 

Umgang mit den Möglichkeiten der Digitalisierung und ein eingeengter 

Blick ausschliesslich auf die kurzfristig technische Machbarkeit, indem 

z. B. die Stundenpläne der Präsenzlehre eins zu eins in die digitale Lehre 

übertragen wurden (vgl. Stadler-Altmann 2021), wie dies an der unibz der 
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Fall war. Nach diesen technokratischen Anfangsfehlern entwickeln sich 

Zug um Zug digitale Hochschullehrangebote, die der veränderten Lehrsi-

tuation Rechnung tragen und den Mehrwert der digitalen Lehre nutzen. 

Dabei steht der Wandel der Kommunikations- und der Präsentationsfor-

men (Pietraß 2011) im Zentrum, weniger die Frage nach der Zugänglichkeit 

von Information, der damit verbundenen Veränderungen der Wissensge-

nerierung und den Auswirkungen auf Konsens und Kohäsion im universi-

tären Kontext. Allerdings basiert Kommunikation auf gesichertem Wissen; 

dieses wiederum wird aus Information und deren Verarbeitung gewonnen. 

Deshalb ist die Frage nach der medialen Zugänglichkeit von Information 

entscheidend, ebenso wie die Frage nach der jeweiligen Fähigkeit der Per-

son, sich Informationen in einer digitalen Gesellschaft zu beschaffen. Denn 

Informationsbeschaffung ist eine wesentliche Teilkompetenz der Informa-

tionskompetenz.

Im Zuge der besonderen Lehr- und Forschungsbedingungen während 

der Pandemie wird die auch bisher schon sichtbare Digitale Spaltung (Marr 

und Zillien 2010) bzw. die Digitale Divide (Arnhold 2003) besonders deut-

lich. Hingewiesen wird unter diesem Oberbegriff auf Unterschiede zum 

einen hinsichtlich der Techniknutzung wie beispielsweise der verwende-

ten Internet-Ausstattung oder der Häufigkeit der Internet-Nutzung, zum 

anderen auf Unterschiede hinsichtlich der Nutzungskompetenzen, wie 

beispielsweise der Kenntnisse zur Bedienung eines Computers oder der 

Fähigkeit, bestimmte Informationen mittels einer Suchmaschine zu re-

cherchieren und des Weiteren auf Unterschiede hinsichtlich der genutz-

ten Internet-Inhalte, beispielsweise Information- bzw. Unterhaltungsan-

gebote. Die Corona-Pandemie hat diese digitale Spaltung verschärft und 

es zeigt sich, dass eine digitale Teilhabe auch eine Voraussetzung ist für 

die gesellschaftliche Teilhabe (s. dazu auch die Initiative Digital für alle 

https://digitaltag.eu). Studierende müssen deshalb im Studium mit diesen 

Veränderungen konfrontiert werden und zudem kritisch ihre eigenen, oft 

eher zufällig im Alltag erworbenen Recherchefähigkeiten reflektieren.

Mit der Weiterentwicklung des Internets, seiner Möglichkeiten zur 

Partizipation am Informationsprozess und mit der Open-Access-Bewe-

gung hat sich der Output an wissenschaftlichen Publikationen, aber auch 

an populärwissenschaftlichen Schriften um ein Vielfaches vermehrt. 
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Beispielsweise erschienen bereits 2014 in Italien 46% der wissenschaft-

lichen Literatur auf Open Access-Plattformen (Il sole 24 Ore 2017) online 

und die Zunahme von Open Data wird für 2025 auf 530% geschätzt: von 33 

Zettabyte im Jahr 2018 auf 175 Zettabyte (Europäische Kommission 2020, 

2). Konfrontiert mit diesem Überangebot an Informationen stellt sich die 

Frage, wie Studierende erkennen sollen, welche Informationen wertvoll 

sind. Lehrangebote zum wissenschaftlichen Arbeiten müssen deshalb 

nicht nur fachspezifische Lese- und Schreibseminare sein, sondern die 

Fragen der medialen Informationsbeschaffung und die Bewertung von In-

formationen aufgreifen, damit Studierende sich Informationskompetenz 

erarbeiten können. Dabei können sich Angebote in der Hochschullehre und 

diejenigen der Bibliotheken – wie in unserem Beispiel – ergänzen. Wün-

schenswert sind aber kooperative Lehrangebote, damit Studierende nicht 

nur die (fach-)wissenschaftlichen Strategien der Mediennutzung, Informa-

tionsbeschaffung und Wissensgenerierung erlernen, sondern auch die Me-

chanismen der Informationsbereitstellung, des Verlagsgeschäfts und die 

Logik der Suchmaschinen kennen. Dies kann als Beitrag zum Erhalt des 

gesellschaftlichen Konsenses und damit zum gesellschaftlichen Zusam-

menhalt gesehen werden.

3.3 Gesellschaftlicher Zusammenhalt
Anknüpfend an unsere Denkfigur, dass über Kommunikation Konsens er-

zielt wird und dadurch gesellschaftlicher Zusammenhang entsteht, haben 

wir darüber diskutiert, welche Rolle in diesem Zusammenhang ein Studi-

um mit dem Erlernen wissenschaftlichen Arbeitens und der Nutzung me-

dialer Informationsbeschaffung spielen kann. Aktuelle Entwicklungen im 

Zusammenspiel von Kommunikation, Konsens und sozialer Kohäsion im 

Studium sind durch die Pandemiesituation besonders deutlich geworden.

Prinzipiell wird Bildungsinstitutionen im Vergesellschaftungsprozess 

eine zentrale Rolle zugeschrieben (vgl. Fend 2006; Horstkemper und Till-

mann 2008). Ein Studium und die darin erlernte wissenschaftliche Kom-

munikation und Konsensfindung sind ein Teil einer spezifischen Soziali-

sation, die wesentlich ist für eine Gesellschaft, die sich als Wissens- und 

Informationsgesellschaft versteht, denn
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«so lange akademische Lehre und Forschung als ein integrales Gan-

zes konzipiert sind, gilt: Universitäten spielen im gesellschaftlichen 

Wissensstoffwechsel eine zentrale Rolle. Sie sind nach wie vor der 

Hauptort der öffentlichen Unternehmung Wissenschaft – und damit 

angesiedelt in der Streitzone, in der über gesichertes Wissen hinaus-

gegangen und um neues Wissen gerungen wird» (Heller et al. 2015, 

289). 

Der Brennstoff dieses Wissensstoffwechsels ist Information, die im 

Studium nicht mehr ausschliesslich von Universitätsbibliotheken zur 

Verfügung gestellt wird, sondern im WorldWideWeb scheinbar immer 

zugänglich ist. Deshalb müssen Studierende wissenschaftliche Informa-

tionsbeschaffung und den Umgang mit wissenschaftlichen Medien erler-

nen, um sich eigenständig in ihrem Studium mit Information und Wissen 

auseinandersetzen zu können. Dafür müssen sich die Zuständigkeiten von 

Bibliothek und Universität ergänzen.

Offen bleibt allerdings, wie Studierende mit der erlernten Informati-

onskompetenz umgehen und wie sie schliesslich ihren Platz in der Gesell-

schaft finden. Hinweise dazu liessen sich z. B. durch die Auswertung von 

Masterarbeiten und von Modul- (Asgari et al. 2022) sowie Kursprüfungen 

finden oder durch die Erhebung der Wissensbestände vor und nach dem 

Besuch der Lehrveranstaltungen und des informationstechnologischen 

Kurses.

4. Fazit
Im Vorwort des Positionspapiers «Zukunftsdiskurs Informationskompe-

tenz und Demokratie (IDE)» wird hervorgehoben, dass ein «sachlich-ziel-

führender Diskurs nur dann möglich» ist, wenn auf «eine fundierte Wis-

sensbasis» zurückgegriffen werden kann. Diese Wissensbasis wiederum 

entsteht durch eine «gelebte Informationskompetenz» und einen «selbst-

bestimmten und fundierten Umgang mit Wissen» (Çetta et al. 2020, 4), 

der allerdings erlernt werden muss und nicht als gegeben vorausgesetzt 
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werden kann. Zudem darf Information nicht mit Wissen gleichgesetzt wer-

den. Wissen ist das Ergebnis des Verstehens von Information und die Inte-

gration in schon bestehendes (Vor-)Wissen.

«Der Überführungsprozess von Information in Wissen benötigt Zeit, 

[…]. Deshalb reicht die massenhafte ubiquitäre Verfügbarkeit von 

Information für das Gewinnen von Wissen noch lange nicht aus» 

(Kornwachs 2016, 233f.),

sondern es bedarf einer Begleitung im Umgang mit Information und 

Wissen, insbesondere im Umgang mit wissenschaftlicher Information und 

dem Wissensaufbau im Studium.

Die fortschreitende Kommerzialisierung von Wissen und Informati-

on macht es für Studierende immer schwieriger, an gesicherte Fachinfor-

mation heranzukommen (Kuhlen 2006) und diese entsprechend in ihren 

persönlichen Wissensaufbau zu integrieren. Dabei muss auch der digitale 

Wandel in der medialen Verfügbarkeit von Information bedacht werden, 

wenn erwartet wird, dass schon ab 2025 Informationen überwiegend di-

gital vorliegen werden (Deutscher Bibliotheksverband e. V. 2018, 22). Ent-

sprechend interessant werden dann auch digitale Kommunikationspro-

zesse und Veränderungen der Kommunikationssituationen in Forschung 

und Lehre, denn weder die bisher vertrauten Wege der Kommunikation 

noch digitale Kommunikationswege führen zwingend zu Konsens und ge-

sellschaftlichem Zusammenhalt.
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Zwischen Deliberation und 
Desintegration

Eine fallbasierte Untersuchung von 
Protestbewegungen in der Pandemie

Dan Verständig1 

1 Universität Bielefeld

Zusammenfassung
Der Beitrag untersucht fallbasiert verschiedene mediale Ausprägungen von Pro-

testbewegungen auf Twitter, die sich im Zuge der Corona-Pandemie gebildet 

haben. Es wird untersucht, wie sich Diskurse strukturell formieren und welche 

Praktiken des digitalen Protests deutlich werden. Die untersuchten Netzwerke 

werden hierbei als digitale Öffentlichkeiten verstanden, die sich nicht losgelöst 

von klassischen Protestbewegungen abzeichnen, sondern vor dem Hintergrund 

der Digitalität im Zusammenhang gesehen werden. Digitale Medien werden da-

bei als Erweiterung des Handlungsrepertoires für den Protest verstanden. Die 

Ergebnisse der fallbasierten Studie werden anschliessend vor dem Hintergrund 

von Fragmentierung, Polarisierung und den Konsequenzen für gesellschaftlichen 

Zusammenhalt diskutiert. Der Beitrag schliesst mit einem Ausblick auf eine mög-

liche Transferleistung in medienpädagogischer Handlungsfelder sowie die wei-

terführenden Anwendungsbereiche der Clusteranalysen in Twitternetzwerken 

und deren Bedeutung für die erziehungswissenschaftliche Medienforschung.
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Between Deliberation and Disintegration. A Case-Based 
Study of Protest Movements during the Pandemic

Abstract
This paper discusses various media manifestations of protest movements on 

Twitter that took place in the course of the Corona pandemic. It examines how 

discourses are structurally formed and which practices of digital protest become 

evident. The networks studied are understood here as digital publics that do 

not emerge in isolation from classic protest movements, but are seen in context 

against the backdrop of digitality. Digital media are thereby understood as an 

extension of the repertoire of actions for protest. The results of the case-based 

study are then discussed against the background of fragmentation, polarization 

and the consequences for social cohesion. The article thus concludes with 

possibilities of transfer to media pedagogical fields of action as well as the further 

application areas of cluster analyses in Twitter networks and their significance 

for educational media research. 

1. Einleitung
In einer Zeit, in der Fakten verhandelbar erscheinen, Fake News, Hate 

Speech und soziale Entgrenzung die medialen Diskurse bestimmen und 

populistische Gehalte gleichzeitig zu lebensweltlichen Alltagsproblemen 

von ganzen sozialen Gruppierungen werden, scheinen Ansätze der deli-

berativen Demokratie an ihre Grenzen zu stossen, wenn sie die Tenden-

zen der Fragmentierung sowie die Pluralisierung von Werten im digitalen 

Zeitalter ausblenden. Soziale Medien nehmen in der Herausbildung von 

Meinungen und Standpunkten inzwischen eine konstitutive Rolle ein. Da-

bei sind sie von einer hohen Ambivalenz geprägt. Einerseits machen sie es 

den Menschen erstaunlich leicht, sich mitzuteilen, persönliche Eindrücke 

sowie Erfahrungen mit anderen zu teilen. Andererseits zeichnen sie ein 

komplexes Bild von Prozessen der sozialen Aushandlung durch Gegenre-

de, die hier häufiger als in analogen Medien zur Hate Speech übersteigert 

wird, und beeinflussen damit die individuelle Positionierung der Einzel-

nen in der Welt. 
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Diese komplexe und komplizierte Verflechtung sozialer Aushand-

lungsprozesse, digitaler Technologien und der Sozialen Medien verweist 

auf eine gesellschaftstheoretische Grundproblematik, die politik- und 

kommunikationswissenschaftlich aufgeladen ist und auch die Fragen der 

Medienpädagogik im Kern betrifft. Wird nämlich Postfaktizität kritiklos 

hingenommen, verlieren die Rationalität und die Kraft des besseren Ar-

guments gänzlich ihren Wert, was zwangsläufig die tragenden Säulen 

demokratisch verfasster Gesellschaften berührt. Dies zeigt sich durch In-

formationsmanipulation, Mobilisierung von Gefühlen und Hate Speech. 

In der Konsequenz wird gesellschaftlicher Zusammenhalt an den Stellen 

erschüttert, an denen die Sozialen Medien in die intimsten Bereiche der 

einzelnen Gesellschaftsmitglieder über deren persönliche Smartphones 

eindringen (Chun 2016). Dementsprechend ist ein differenziertes Wissen 

über die medialen Zusammenhänge und die Herausbildung digitaler Öf-

fentlichkeiten heute ein wichtiger Baustein für die politische Bildung und 

Förderung von Demokratiekompetenz allgemein. 

Eine Aufgabe medienpädagogischer Forschung liegt dabei in der ge-

naueren Bestimmung der Umstände, unter denen die Strukturen inter-

personaler und (teil-)öffentlicher Kommunikation Zusammenhalt fördern 

beziehungsweise untergraben. Der Beitrag will dahingehend Erkenntnisse 

liefern und durch eine Fallstudie Einblicke in die Dynamiken des digitalen 

Protests geben, indem untersucht wird, wie sich digitale Protestbewegun-

gen auf dem Microblogging-Dienst Twitter formieren und welche Prakti-

ken der Aushandlung deutlich werden. Dafür wird das Fallbeispiel der am 

20. März 2021 stattgefundenen Demonstration in Kassel gegen die Mass-

nahmen der Bundesregierung zur Eindämmung der Pandemie untersucht, 

die in den Sozialen Medien unter dem Hashtag #ks2003 zu finden sind. 

Das Forschungsdesign ist geprägt von einem Mixed-Methods-Ansatz, 

der zunächst quantitative Verfahren zur Datenerhebung und Beschrei-

bung der Netzwerkstrukturen integriert und daran anschliessend die me-

dialen Praktiken und subjektiven Sinndeutungen in den Blick nimmt, um 

so zu Aussagen über die Dynamiken der Fragmentierung, aber auch Verge-

meinschaftung in digitalen Öffentlichkeiten zu kommen. Ausgehend von 

der Analyse werden dann medienpädagogische Implikationen diskutiert 

und Massnahmen abgeleitet, die dazu beitragen können, die Komplexität 
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der digitalen Medien zu erfassen und ein Wissen darüber aufzubauen, wie 

sich digitale Öffentlichkeiten konstituieren. Dieses Wissen ist ein grundle-

gender Baustein, wenn es um gesellschaftliche Teilhabe im digitalen Zeit-

alter geht.

2. Öffentlichkeit
Öffentlichkeit verstehe ich mit Habermas als «ein Netzwerk für die Kom-

munikation von Inhalten und Stellungnahmen, also von Meinungen» 

(Habermas 1992, 436). Öffentlich sind jene Räume, zu denen alle Men-

schen Zugang haben. Damit ist der öffentliche Raum nicht an einen Ort 

gebunden; vielmehr handelt es sich um eine netzwerkförmige Institution, 

die sich regelmässig und in Abhängigkeit zu den gesellschaftlichen Rah-

menbedingungen formiert und dynamisch neu konsolidiert. Während 

Habermas (1992, 437) Öffentlichkeit in klassischen Foren, Bühnen und 

Arenen verortet, in denen sich die Menschen austauschen können, zählt 

heute das Internet als Netz der Netze mit seinen vielfältigen Dienstange-

boten und unterschiedlichen sozialen sowie kulturellen Sphären ebenfalls 

dazu. Habermas (2021, 2022) hebt in seiner Betrachtung zu einem erneu-

ten Strukturwandel der politischen Öffentlichkeit neben den ökonomi-

schen Tendenzen, die den Plattformen eingeschrieben sind und von Zuboff 

(2019) als «Überwachungskapitalismus» gefasst werden, die neue Qualität 

der algorithmischen Strukturen hervor, die sich darin auszeichnet, dass 

alle «Nutzer zur spontanen und von keiner Seite geprüften Intervention» 

eingeladen werden (ebd., 496). Mit den digitalen Plattformen und der Kon-

zentration der Marktmacht auf die grossen Internetkonzerne gehen neue 

Herausforderungen für die Steuerung von Kommunikationsflüssen einher. 

So hält Habermas fest, dass sich die Plattformen «wegen des besonderen 

Charakters ihrer Waren, die eben keine blossen Waren sind» eben nicht 

jeder publizistischen Sorgfaltspflicht entziehen können (ebd., 498). 

Damit hat sich auch der Diskurs zur Konzeption von Öffentlichkeit 

durch den digitalen Wandel verändert. Im deutschsprachigen Raum hat 

sich der Terminus der digitalen Öffentlichkeiten etabliert (Münker 2009; 

Hahn et al. 2015; Verständig 2021). Digitale Medien, die sich durch ein ho-

hes Mass an Interaktivität und Vernetzungsmöglichkeiten auszeichnen, 
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haben in ihrer Entwicklung dazu beigetragen, dass sich die Parameter für 

Beteiligungsprozesse und öffentliche Kommunikationsformen verscho-

ben haben. Zudem haben sich neue Formen der öffentlichen Aushandlung 

aufgetan, wie sich am Beispiel verschiedener Dienste und Plattformen be-

obachten lässt. Neben digitalen Plattformen wie Facebook, Twitter, Insta-

gram oder auch TikTok sind hier Memegeneratoren wie imgur oder giphy 

zu erwähnen (Wampfler 2021). 

Digitale Plattformen bieten Raum für öffentliche Kommunikation und 

soziale Aushandlungen. Sie fungieren damit sprichwörtlich als komplexe 

und dynamische Netzwerke zur Herausbildung von Meinungen und thema-

tischen Schwerpunkten. Komplex sind die Netzwerke, da sie technologisch 

verschiedene Verknüpfungen zulassen und dynamisch sind sie, weil die He-

rausbildung von Öffentlichkeit im Kontext der digitalen Vernetzung von 

einer hohen Flüchtigkeit gekennzeichnet ist. Im Zuge dessen haben sich 

verschiedene Konzepte und Begriffsbestimmungen entwickelt, die sich in 

verschiedenen disziplinären Sichtweisen der Herstellung von Öffentlich-

keit im digitalen Zeitalter zuwenden. So prägt boyd (2010, 39) den Begriff 

der «networked publics», die vernetzten Öffentlichkeiten sind «spaces and 

audiences that are bound together through technological networks», die 

sich über die vier Merkmale Persistenz, Reproduzierbarkeit, Skalierbarkeit 

und Durchsuchbarkeit beschreiben lassen. Mediale Artikulationen sind 

persistent, da sie im Moment der Äusserung aufgezeichnet und dokumen-

tiert werden. Sie sind reproduzierbar, da man die digitalen Daten einfach 

kopieren und teilen kann, sie sind skalierbar, da es sich um ein potenziell 

unabgeschlossenes Publikum handelt und weder Ausbreitungsgeschwin-

digkeit noch Reichweite im Moment der Veröffentlichung bekannt sind. 

Mediale Artikulationen sind zudem durchsuchbar. Soziale Medien bieten 

Möglichkeiten der Suche und Indizierung von Äusserungen, Themen und 

Debatten an. 

In Anlehnung an boyd (2010) hat Papacharissi (2015) das Verhältnis von 

Emotionalität und Affekt entlang der «affective publics» insbesondere am 

Beispiel von Twitter diskutiert. Die Verbindung von Öffentlichkeit und Af-

fekttheorien ermöglicht dabei, den Blick auf die dynamischen und konflikt-

behafteten Aushandlungen zu lenken, die über deliberative Prozesse hin-

ausgehen und Dissens beziehungsweise den Konflikt einbeziehen (Mouffe 
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2007). Ebenfalls mit Fokus auf Twitter und ausgehend vom Konzept der 

deliberativen Demokratie nach Habermas haben Thimm und Anastasiadis 

(2017) danach gefragt, ob und inwiefern sich Deliberation in den Sozialen 

Medien fortsetzt und konzeptionell weiterentwickeln lässt. Dabei haben 

sie das Konzept der «mini publics» nach Ryan und Smith (2014) aufgegrif-

fen und entlang der digitalen Sphären diskutiert. Es handelt sich dabei um 

Öffentlichkeiten, die sich aus spontaner Kommunikation anlassbezogen 

herausbilden.

Rambukkana (2015) versammelt in dem von ihm herausgegebenen 

Sammelband verschiedene Positionen zu «hashtag publics» als Öffentlich-

keiten, die erst aus den Hashtags hervorgehen. Dabei werden Öffentlich-

keiten in den Blick genommen, die sich über Twitter hinaus auf andere 

Räume wie Facebook, Instagram und Tumblr ausdehnen und sich auch 

in die massenmediale Berichterstattung einfügen. Spätestens seit #met-

oo und #blacklivesmatter ist klar, dass Debatten in den Sozialen Medien 

durch Hashtags, also spezifische Schlagworte beginnend mit einer Raute, 

geprägt sind. Den so strukturierten Schlagwörtern, die eigentlich mehr 

sind, kommt eine doppelte Bedeutung zu. Sie sind Text und Metatext glei-

chermassen. Indem sie auf die Themen verweisen, werden sie (auch ma-

schinell) lesbar. Damit strukturieren sie Debatten und lassen die Heraus-

bildung von Trending Topics zu (Gillespie 2017). Mit der Verdichtung auf 

spezifische Hashtags erfolgt eine Bündelung der Themen, die eine Verbin-

dung der verschiedenen Argumente ermöglicht. Unterschiedliche Platt-

formen wie Twitter, Facebook, aber auch Instagram haben daher Hash-

tags strukturell in ihre Dienste integriert. Damit konzentriert sich alles 

auf einzelne Begriffe und die Konsequenz ist eine mögliche Indifferenz der 

Debatten selbst, wie Bernard (2018) am Beispiel der #metoo-Debatte her-

ausgearbeitet hat. Öffentlichkeiten, die aus dem Gebrauch von Hashtags 

hervorgehen, haben damit für die Betrachtung von Aushandlungen in den 

digital vernetzten sozialen Arenen eine besondere Bedeutung. 

Durch die Verwendung von Hashtags können sich ad hoc-Öffentlich-

keiten herausbilden (Bruns und Burgess 2011). Doch nicht alle Hashtag-

Formationen sind automatisch auch ad hoc-Öffentlichkeiten. Hashtags 

können in Erwartung geplanter Ereignisse entstehen, beispielsweise TV-

Debatten oder erst nach einer bestimmten Veranstaltung, beispielsweise 
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einem Konzert, einer Konferenz oder Demonstration entstehen. Daneben 

werden Hashtags auch von der Plattform Twitter algorithmisch kuratiert 

und repräsentiert. Hashtags, die durch diese algorithmische Selektion ge-

wissermassen konstruiert werden, sind dann nicht mehr die Abbildung ei-

ner kollektiven Formation von Akteur:innen, sondern ihrerseits Ergebnis 

kuratierter und damit ausgewählter Themen, wobei die Kriterien für eine 

Auswahl bestimmter Schwerpunkte beim Unternehmen und den dortigen 

algorithmischen Implementierungen liegen. Bruns und Burgess (2011) be-

schreiben diese Entwicklung als eine algorithmische Wende und machen 

auch darauf aufmerksam, dass Plattformen wie Facebook oder YouTube 

schon länger darauf zurückgreifen, um Ordnungen herzustellen und In-

halte entsprechend zu repräsentieren. In die Akteurskonstellation greift 

somit auch der Plattformbetreiber ein, der durch die Selektion und Kura-

tierung von Themen die Herstellung von Sichtbarkeit und damit die Her-

ausbildung von Öffentlichkeiten beeinflusst. 

Digitale Öffentlichkeiten verstehe ich im Anschluss an boyd (2010) 

und Papacharissi (2015) ebenso unter Berücksichtigung der Arbeiten von 

Thimm und Anastasiadis (2017) als mehr oder weniger deliberative Räume, 

die ebenso konfliktbehaftet sind und damit eine komplexe Verflechtung 

von Öffentlichkeit, Teil- und Gegenöffentlichkeiten darstellen, in der die 

Sozialen Medien eine integrale Rolle spielen, da hierüber ein breites Spek-

trum von Dynamiken der deliberativen Aushandlung bis zur Desintegra-

tion durch Fragmentierung beschrieben werden kann. Digitale Öffentlich-

keiten sind durch eine hohe Heterogenität geprägt und längst nicht nur 

auf die politische Sphäre beschränkt. Vielmehr kommen weitere gesell-

schaftliche Akteur:innen hinzu, die sich mit ihren Anliegen, Themen und 

Positionen mehr oder weniger erfolgreich Aufmerksamkeit verschaffen. 

Den hier genannten Abhandlungen ist die strukturtheoretische Perspek-

tive auf Öffentlichkeit gemein, die sich über relationale Beziehungen und 

netzwerkförmige Ausprägungen beschreiben lässt.
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3. Forschungsdesign
Der populäre Microblogging-Dienst Twitter ist ein geeigneter Ort, um die 

affektiven Beziehungen und Dynamiken des Widerstreits auch empirisch 

zu untersuchen, die sich im Schnittfeld von sozialen Bewegungen, politi-

scher Sphäre und Identitätsbildung befinden (Papacharissi 2015; Dang-

Anh 2019). Damit werden nicht nur deliberative und konsensorientierte 

Aushandlungen in den Blick genommen, sondern vielmehr auch Praktiken 

des Ausdrucks von Dissens und damit Dynamiken der Desintegration be-

rücksichtigt. Twitter bildet schon seit einigen Jahren einen interessanten 

Zugang für sozialwissenschaftliche Forschung, wie unter anderem auch 

Gaffney und Puschmann (2013, 55) oder Rauchfleisch et al. (2021, 130) auf-

zeigen. Der Dienst bietet trotz seiner inzwischen verhältnismässig langen 

Existenz und der stetigen Überarbeitungen nach wie vor einige wertvol-

le Vorteile, die einen Zugang zur Erforschung der vermittelten Kommu-

nikation und digitalen Öffentlichkeiten erlauben. Die Vorteile lassen sich 

mit Maireder und Schlögl (2015) auch heute noch auf die standardisierten 

Strukturen sowie ein hohes Mass an Offenheit und Interoperabilität zu-

rückführen. Twitter zeichnet sich durch einfache Netzwerkbeziehungen 

aus, die auf qualitativ gleichwertigen Followerbeziehungen beruhen. Die 

Daten können über die von Twitter bereitgestellten Schnittstellen (API) 

angesprochen und ausgewertet werden. Die API bieten Entwickler:innen 

und Drittanbietern verschiedene Möglichkeiten, mit dem Dienst zu in-

teragieren und Daten standardisiert zu verarbeiten. Diese Möglichkeiten 

sind jedoch auch reglementiert, so darf die Erhebung und Auswertung der 

Daten dem wirtschaftlichen Interesse von Twitter nicht entgegenstehen. 

Twitter untersagt die Aggregierung und Weitergabe von grossen Daten-

sätzen, die über die Schnittstellen des Dienstes erhoben werden. Dadurch 

wird die Weitergabe und Reproduzierbarkeit der Ergebnisse durchaus er-

schwert. Zugleich ergibt sich hieraus eine forschungsethische Herausfor-

derung, denn im Rahmen der öffentlichen Kommunikation werden auch 

personenbezogene Daten geteilt und dementsprechend spielen die Reflexi-

on über und die Kontextualisierung der öffentlich zugänglichen Daten eine 

wichtige Rolle. Dementsprechend gilt auch für die Forschung mit öffentlich 

zugänglichen Daten eine forschungsethische Abwägung. Wenn Menschen 

Inhalte öffentlich zugänglich machen, dann ist das kein Freibrief dafür, die 
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Inhalte zu verbreiten, zu aggregieren oder anderweitig zu skalieren, nur 

weil es technisch möglich ist. Die Datenerhebung und -analyse ist dement-

sprechend auch von Massnahmen der Anonymisierung geprägt.

Der mehrstufige Forschungsprozess zeichnet sich insgesamt durch 

folgende Schritte aus: (1) über die thematische Ausrichtung von Hashtags 

zu Protestbewegungen werden themenspezifische Tweets abgerufen und 

über die Twitter API gesammelt. Dazu gehören auch Informationen zu 

Autor:innen der Tweets und deren persönlichen Beziehungsnetzwerke so-

wie, wenn vorhanden, geobasierte Informationen der Autor:innen. Im An-

schluss an die Erhebung dieser Daten werden (2) die Beziehungsnetzwerke 

rekonstruiert und Clusteranalysen durchgeführt, die dann die Grundlage 

für eine inhaltliche Interpretation der Tweets bilden. Dieser Schritt dient 

(3) der weitergehenden Betrachtung von digitalen Protestformen und 

Praktiken des medialen Ausdrucks, die sich in diesem Themenfeld formie-

ren. Damit wird die quantitative Analyse um eine qualitative Auswertung 

ergänzt, um Aussagen über die Dynamiken der Kommunikation treffen zu 

können. Nachfolgend werden die genannten Schritte ausführlich bespro-

chen und methodologisch reflektiert.

3.1 Forschungsfokus
Bei der Untersuchung geht es mir darum, zu verstehen, wie Hashtags ge-

nutzt werden, um Themen zum digitalen Protest zu verdichten und wie 

sich die Ausdrucksformen mit Blick auf die Pandemie beschreiben lassen. 

Dem geht eine Eingrenzung des Themenfeldes voraus. In einem ersten 

Schritt werden daher verschiedene Themen entlang von Hashtags und 

Tweets beobachtet. Dies geschah über online-ethnographische Beobach-

tungen (Postill und Pink 2012; Murphy et al. 2021) von Netzwerken, die mit 

Feldnotizen dokumentiert wurden, und manuelle Suchanfragen nach ge-

zielt gewählten Begriffen sowie deren Kombination über die von Twitter 

bereitgestellten Schnittstellen. Aus der Beobachtung haben sich schnell 

Hashtags zu wiederkehrenden Protesten abgezeichnet, die an unter-

schiedlichen Standorten, parallel oder zu unterschiedlichen Zeiten statt-

fanden. Dementsprechend haben sich Hashtags ergeben, die sich nach 

dem Muster Ort bzw. Stadt (nach dem amtlichen Kennzeichen) und Datum 
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zusammengesetzt haben. So wurde die Demonstration gegen die Pande-

mie-Politik der Bundesregierung unter dem Hashtag #ks2003 auf Twitter 

(und anderen digitalen Plattformen) angekündigt und begleitet. Die Hash-

tags zu Demonstrationen werden unabhängig von der aktuellen Protestbe-

wegung schon einige Zeit nach dieser Konvention gebildet. Jedoch erweist 

sich diese Demonstration auch deswegen als interessant, da während der 

Veranstaltung ein Foto erstellt und geteilt wurde, welches später unter 

dem Hashtag #ichbinpolizistin zirkulierte. Das Bild zeigt eine Polizistin 

gemeinsam mit einer Demonstrantin gegen die Massnahmen der Bundes-

regierung zur Eindämmung der Pandemie. Die Polizistin macht dabei eine 

Herzgeste in die Kamera.

Mit der Auswahl von Hashtags für die Analyse ist gleichzeitig die the-

matische Eingrenzung verbunden sowie die Vorannahme, dass sich hie-

runter zunächst ein Raum der Aushandlung vorfinden lässt. Damit wird 

auch angenommen, dass Hashtags hier nicht nur Äusserungen und The-

men bündeln und damit verdichtend wirken, sondern auch eine verbin-

dende Funktion einnehmen. Die Eingrenzung des Themenschwerpunktes 

erfolgt durch die Fokussierung auf gesellschaftsrelevante Diskursfelder 

und damit nicht explizit auf spezifische Gruppen von Akteur:innen, bei-

spielsweise aus Politik, Journalismus oder dem öffentlichen Leben. Es geht 

vielmehr um die geteilten Themen und dementsprechend sind die Perso-

nen hinter den Tweets zunächst nicht auf einzelne Statusgruppen einge-

grenzt. Dennoch sollte eingeräumt werden, dass die thematische Selektion 

von Hashtags auf Basis von Demonstrationen dann jene Akteur:innen ein-

bezieht, die ohnehin verstärkt politisch aktiv sind und sich dementspre-

chend in bestehende Diskurse und Konfliktfelder einmischen. An diese Vo-

rannahme ist eine weitere Konsequenz gebunden: Wenn die Akteur:innen 

bereits Erfahrungen mit der Kommunikation auf Twitter gesammelt ha-

ben, lassen sich womöglich stilistisch differenzierte Praktiken ablesen, die 

über das Beteiligungspotenzial des technischen Zugangs hinausgehen. 

Hashtags erweisen sich als Zugang, um einen thematischen Fokus zu 

entwickeln. Dennoch gilt es, die Rolle der Plattformen zu reflektieren. Die 

Kuratierung von Themen und die Rückbindung an Hashtags erfolgt bei 

Twitter unter anderem darüber, dass beispielsweise Themen von verifizier-

ten Konten mit ohnehin hoher Reichweite erfasst und dementsprechend 
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gebündelt werden. Eine Transparenz hinsichtlich der Kriterien zur Selekti-

on und Repräsentation der gewählten Themen gibt es nicht. Sie bleiben dem 

Unternehmen vorbehalten. Damit sind Entstehung und Verbreitung spe-

zifischer Hashtags nicht nur die Verdichtung von Themen auf Basis kon-

solidierter Äusserungen durch die individuelle Erstellung, Auswahl und 

Nutzung von spezifischen Hashtags, sondern auch das Resultat algorith-

mischer Filterung und Selektion. Als Forschungsfokus habe ich den zuvor 

erwähnten Hashtag #ks2003 gewählt. Die Demonstration am 20. März 

2021 in Kassel wurde sowohl in den Sozialen Medien als auch den Mas-

senmedien aufgegriffen. Zudem ist die Beteiligung an diesem Hashtag aus 

unterschiedlichen Gründen durchaus umfangreich, sodass hier auch im 

Hinblick auf den sensiblen Umgang mit sozialen Bewegungen im Netz auf 

eine digitale Öffentlichkeit geblickt werden kann, die zumindest aktuelle 

gesellschaftsrelevante Problemfelder und Herausforderungen adressiert. 

Indem das Hashtag zuvor angekündigt wurde, konnte eine automatisierte 

Beobachtung sowohl während der Demonstration als auch an den Tagen 

danach erfolgen.

3.2 Datenerhebung
Im Zeitraum von zehn Tagen wurden 25.658 Tweets erhoben. Dabei han-

delt es sich um 937 Threads, also eine Reihe von nacheinander verbunde-

nen Tweets und 22.634 ReTweets. Dabei wurde auf die Twitter API v2 zu-

rückgegriffen. Sie bietet einige Verbesserungen gegenüber der etablierten 

Search API v1.1 von Twitter und ermöglicht Wissenschaftler:innen einen 

erweiterten Zugriff auf die Daten. Eine umfangreiche Dokumentation 

und die Bereitstellung verschiedener Beispielskripte ermöglichen einen 

niederschwelligen Zugriff auf die Twitter API v2. Im Rahmen des qualifi-

zierten akademischen Zugangs zur Schnittstelle liegt eine Limitierung der 

Anfragen bei 10 Millionen Tweets pro Monat, was für die hier beschriebene 

Untersuchung mehr als ausreichend ist. Zudem besteht die Möglichkeit, 

Anfragen zu formulieren, die auf die Archive zugreifen. Man kann also mit 

der Schnittstelle v2 über den erweiterten akademischen Zugang umfang-

reiche historische Abfragen formulieren. Damit bietet die API v2 einen gro-

ssen Vorteil gegenüber der Search API v1.1, bei der keine vollumfängliche 
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Indexierung der Tweets möglich war. Nicht alle Tweets können durch eine 

Suchanfrage über die Search API v1.1 zur Verfügung gestellt werden, es 

findet bei der Repräsentation eine technisch bedingte Selektion nach Re-

levanz durch Twitter statt. Die Kriterien der Auswahl sind dabei, wie auch 

Maireder und Schlögl (2015, 122) festhalten, nicht transparent. In diesem 

Zusammenhang weisen auch González-Bailón et al. (2014) auf die Heraus-

forderung von standardisierten Datenabfragen und Verzerrungen (Bias) 

im Fall grosser Datensätze hin, die aus den Sozialen Medien gewonnen 

werden. Mit Suchanfragen über die neue Schnittstellenarchitektur soll zu-

mindest die Verzerrung bei der Erhebung minimiert werden. 

Für das zugrunde liegende Erkenntnisinteresse sind etwaige Leerstel-

len in den Erhebungen jedoch weniger problematisch, da der digitale Pro-

test auch durch eine qualitative Auswertung begleitet wird und so weitere 

Spuren individuell verfolgt werden können, sobald eine solide Datenbasis 

vorhanden ist. Dementsprechend findet eine regelmässige Rückbindung 

an das Feld statt, wodurch mögliche Leerstellen und Lücken identifiziert 

werden können, die sich durch die automatisierte Erfassung ergeben ha-

ben, um so gegebenenfalls weitere öffentliche Kommunikationspfade zu 

rekonstruieren.

3.3 Beschreibung der Netzwerkstruktur
Die Beschreibung der Netzwerkstruktur erfolgt auf Basis der ReTweet-

Netzwerke. ReTweets wurden 2009 von Twitter eingeführt und sind seit-

dem ein strukturelles Merkmal zur niederschwelligen Distribution von 

Inhalten auf der Plattform. ReTweets können per Interface kommentarlos 

oder mit eigenem Kommentar per Tweet geteilt werden. Ein ReTweet kann 

erfolgen, ohne dass man der Person, deren Tweet man weitergibt, auch 

folgt. Damit sind ReTweets nicht gleichbedeutend mit Follower-Followee-

Beziehungen. Dennoch sind sie ein wichtiger Indikator dafür, wie Themen 

eine Öffentlichkeit bekommen und wie sich die Netzwerkdynamiken voll-

ziehen. Die Beschreibung der Netzwerkstruktur erfolgt schliesslich über 

die Identifikation von Communities im Netzwerk. Für diese Analyse eig-

nen sich verschiedene Algorithmen, die jeweils unterschiedliche Vor- und 

Nachteile mitbringen, dementsprechend haben sich verschiedene Ansätze 
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zur Berechnung von Communities in Netzwerken entwickelt (Newman 

2004). Für die Analyse der Netzwerkstruktur wurde die Louvain-Methode 

gewählt (Blondel et al. 2008). Der Algorithmus maximiert einen Modula-

ritätswert für jede Community, wobei die Modularität die Qualität einer 

Zuordnung von Knoten zu Gemeinschaften quantifiziert. Zudem erfolgt 

die Beschreibung der Netzwerkstruktur entlang grundlegender Metriken 

wie die Bestimmung der durchschnittlichen Pfadlänge, des durchschnitt-

lichen Vernetzungsgrades sowie der Modularität, um weitere Einblicke in 

die Struktur des Netzwerks zu bekommen.

Die quantitative Analyse erlaubt einen differenzierten Blick auf das 

Netzwerk und ist auch für die Visualisierung hilfreich, da so direkt in 

bestimmte Knoten gesprungen werden kann, um eine qualitative Rekon-

struktion von Sinndeutungsprozessen vorzunehmen und die Frage zu 

klären, wie die Akteur:innen twittern. Beispielsweise kann ein ReTweet 

affirmativ die Position eines Tweets verstärken, da die strukturelle Imple-

mentierung über den Button zum ReTweet dies nahelegt, jedoch kann ein 

ReTweet auch in Verbindung zu einem Kommentar verfasst werden und 

damit die Möglichkeit der Gegenrede eröffnen.

3.4 Qualitative Beschreibung des fallbasierten digitalen 
Protests

Die Datenerhebung sowie die Analyse der Netzwerkstrukturen geben 

wertvolle Einsichten in die Beschaffenheit der digitalen Öffentlichkeiten, 

die sich um das Hashtag #ks2003 formieren. Auf Basis der quantitativen 

Untersuchungsschritte finden weitere qualitative Betrachtungen hin-

sichtlich der medialen Beschaffenheit der Tweets sowie der Interaktions-

dynamiken statt. Eine qualitative Betrachtung der Tweets kann Einsich-

ten über die subjektiven Positionen und Aushandlungen der Akteur:innen 

ermöglichen (Marwick und boyd 2011; Marwick 2013). Nach Cooray (2021) 

kann ein solch triangulatives Verfahren dazu beitragen, die Metriken zu 

ergänzen und interpretative Zugänge zu schaffen, ohne auf Interviews 

oder Beobachtungen zurückgreifen zu müssen. In dieser Untersuchung 

erfolgt dennoch eine enge und kontinuierliche Rückbindung an das Feld. 

Die Rückbindung geschieht durch eine ethnographische Beobachtung der 
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Praktiken zum digitalen Protest entlang des Hashtags #ks2003. Mit Prak-

tiken meine ich die Handlungen und wiederkehrenden Herstellung von 

Ordnungen innerhalb des Sozialen. Eine Handlung wird dann zur Praktik, 

wenn sie aufgrund ihrer Routine zur Ausdrucksform tieferliegender so-

zialer Ordnungen gefasst werden kann (Reckwitz 2003, 289f.). Ein ethno-

graphischer Blick kann zur Beantwortung der Frage beitragen, inwieweit 

Handeln und soziale Ordnung miteinander ins Verhältnis zu setzen sind. 

Es geht dann auch um das Spannungsverhältnis von sich herausbildenden 

Routinen, das Durchkreuzen von bestehenden Ordnungen und damit die 

Aushandlungen, die zwischen Sinndeutung und Routinen verortet sind. 

Dabei orientiere ich mich zumindest hinsichtlich der Offenheit gegenüber 

dem Feld und der Verflechtung von medialen Artikulationen sowie den 

performativen Handlungen auf der Strasse an der umfangreichen Studie 

von Dang-Anh (2019). Entgegen dieser medienlinguistischen Analyse ver-

folge ich hier jedoch eine schwächere Auslegung der praxeologischen Sicht 

auf die Aushandlungen, die in erster Linie in den Sozialen Medien unter 

Rückbezug auf die Nutzung von spezifischen Hashtags stattfinden. Dem-

entsprechend stellt sich die Frage, inwiefern Hashtags überhaupt als eth-

nographisches Forschungsfeld identifiziert werden können. Bonilla und 

Rosa (2015) haben in ihrer Untersuchung zu #Ferguson aufgezeigt, wie der 

Hashtag-Aktivismus eine gemeinsame politische Zeitlichkeit und Verbin-

dung schaffen kann und welche strategischen Möglichkeiten die Plattfor-

men der Sozialen Medien bieten, um die Materialität rassifizierter Körper 

anzufechten und neu zu gestalten. Ihre Analyse kombiniert dabei Ansätze 

aus der linguistischen Anthropologie und der Forschung zu sozialen Be-

wegungen, um die Semiotik des digitalen Protests zu untersuchen und 

die Möglichkeiten wie auch die Fallstricke einer Hashtag-Ethnographie zu 

hinterfragen. 

Die ethnographische Betrachtung interpersonaler Kommunikation 

bietet Einsichten, die in ihren einzelnen Bestandteilen mehr sind als die 

Summe der Netzwerkstruktur. Bonilla und Rosa (2015) weisen mit ihrem 

Forschungsdesign auf die Bedeutung individueller Erfahrungen, Praktiken 

und Sozialitäten hin (Postill und Pink 2012, 124). Eine solche Perspektive 

steht einer zu starken Fokussierung auf Gemeinschaften und Netzwerken 

insofern entgegen, als sie Antworten auf die Fragen liefern kann, ob und 
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inwiefern Menschen explizit Hashtags benutzen, um sich an Debatten zu 

beteiligen. Deren Verwendung ermöglicht einen interpretativen Rahmen, 

der durchaus weiter reichen kann als nur auf das Hashtag bezogen, bei-

spielsweise wenn mediale Artikulationen über soziale Schieflagen unter 

Verwendung des Hashtags veröffentlicht werden. 

4. Ergebnisse
Für die Erforschung der Strukturen und Dynamiken öffentlicher digita-

ler Kommunikation bietet eine quantitative Erfassung und Netzwerkana-

lyse einen ersten wertvollen Zugang, stösst jedoch mit Blick auf das hier 

formulierte Erkenntnisinteresse an ihre Grenzen, wenn es um Interpre-

tations- und Beschreibungsweisen geht, die sich der Rekonstruktion von 

Sinndeutungsprozessen widmen. Hier birgt ein rein quantitativer Blick 

auf die Phänomene eine Gefahr der Reduktion von Dynamiken und implizi-

ten Aushandlungen auf normalisierte Kennzahlen. Entsprechend dem For-

schungsdesign werden die Ergebnisse in die Betrachtung der Netzwerk-

metriken und die Beschreibung von Praktiken des Protests differenziert. 

Vorweggenommen sei an dieser Stelle noch, dass jede Datenanalyse auf 

Interpretation beruht, ganz gleich, wie umfangreich die Daten sind oder 

wie mathematisch die Begründung erfolgt. Dementsprechend soll hierbei 

nicht die eine Perspektive gegen die andere ausgespielt werden, sondern 

vielmehr explorativ der Versuch unternommen werden, die Aushandlun-

gen hinsichtlich ihrer Dynamiken so zu verstehen, dass daraus weiterge-

hende Erkenntnisse für die medienpädagogische Praxis, aber auch For-

schung abgeleitet werden können. 

4.1 Netzwerkmetriken
Die Erhebung grundlegender Netzwerk-Metriken (z. B. durchschnittliche 

Pfadlänge, Dichte und Modularität) erlaubt einen ersten quantitativen 

Blick auf die bereinigte Struktur der Netzwerke. Die erhobenen ReTweet-

Informationen sind relationale Daten, die sich nach Zusammenführung als 

Basis für die Analyse des Netzwerks mit Accounts als Knoten und Bezug-

nahmen durch Retweets als Kanten eignen.
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Knoten Kanten Ø Pfadlänge Modularität
13.323 21.442 4,23 0,65

Tab. 1: Metriken aus der Netzwerkanalyse.

Die durchschnittliche Pfadlänge bezeichnet die durchschnittliche An-

zahl der Kanten auf dem kürzesten Weg zwischen jedem beliebigen Kno-

ten und jedem anderen beliebigen Knoten des Netzwerkes. Sie ist mit 4,23 

recht hoch und damit ein Indikator dafür, dass es einige zentrale Knoten 

gibt, die viele andere Knoten miteinander verbinden. Die Modularität ist 

das Mass für die Ausprägung der Cluster. Sie ist mit 0,65 ebenfalls relativ 

hoch, es herrscht also eine relativ hohe Dichte an Verbindungen innerhalb 

der Netzwerkmodule und zwischen den Netzwerken kommt es zu wenigen 

und überwiegend lockeren Beziehungen. 

Für die weitere Analyse sind zwei Aspekte leitend: Einerseits inter-

essiert mich die innere Struktur des Netzwerks, andererseits kann da-

von ausgegangen werden, dass die Verstärkung von Positionen von be-

reits etablierten Reichweiten profitiert. Ausserdem kann ich somit die 

Akteur:innen und ihre medialen Artikulationen identifizieren und verfol-

gen, die eine hohe Resonanz im Netzwerk erzeugen aber auch jene, die dies 

gerade nicht tun.

Abb. 1: 
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Wirft man weiterhin einen Blick auf die zeitliche Netzwerkdynamik, 

dann zeigt sich eine hohe Frequenz der Tweets und Retweets zur Demons-

tration und am Tag danach.

Mit weit mehr als 2.000 Tweets pro Stunde werden am Tag der De-

monstration und am ersten Tag nach den Protesten in Kassel die Peaks 

erreicht. Das entspricht einer maximalen Frequenz von 2.887 Tweets und 

Retweets pro Stunde beziehungsweise 48 Tweets pro Minute. In den Tagen 

nach dem Wochenende des Protests wird die Frequenz dann wesentlich 

geringer. Einzig am 23. März gegen 17:41 Uhr gibt es erneut verstärkte Ak-

tivitäten, die unter anderem darauf zurückzuführen sind, dass ein vier-

einhalbminütiger Bericht von SPIEGEL TV, hochgeladen auf der Plattform 

YouTube, mit Eindrücken der Demonstration und Übergriffen geteilt wird. 

4.2 Beschreibung der Protestpraktiken
Die Praktiken des digitalen Protests lassen sich entlang unterschiedlicher 

struktureller und inhaltlicher Merkmale beschreiben. Es handelt sich bei 

den Aushandlungen auf Twitter um potenziell konfliktbehaftete Konfron-

tationen mit Anderen und dementsprechend lassen sich hier vielschichtige 

Praktiken zur Sichtbarmachung und Herstellung von digitalen Öffentlich-

keiten, aber auch von Gegenöffentlichkeiten und damit der Überlagerung 

von Sichtbarkeiten festmachen. Netzwerke führen folglich nicht einfach 

auf, was sie beschreiben. Ihre Bestandteile – Knoten und Verbindungen 

– sind selbst die Konsequenz performativer, habitualisierter Handlungen 

(Chun 2016). 

Die qualitative Betrachtung der Twitternetzwerke gibt Einblicke in 

die politischen Einstellungen, die einerseits über die Profile und geteilten 

biographischen beziehungsweise persönlichen Informationen artikuliert 

werden, andererseits über die verfassten Tweets zumindest implizit er-

sichtlich werden. Nicht alle, aber wesentliche Akteur:innen, die bereits eine 

hohe Sichtbarkeit durch viele Follower:innen haben, sind bereits länger po-

litisch aktiv. Sie beteiligen sich beispielsweise auch an anderen Demonst-

rationen und politischen Prozessen wie der Bewegung Fridays for Future. 
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Betrachtet man den Netzwerkgraph (Abbildung 2) hinsichtlich der po-

litischen Einstellungen, werden insgesamt zwei wesentliche Einsichten 

deutlich. Zum einen lässt sich eine weitestgehend heterogene Netzwerk-

formation bestimmen, die durch unterschiedliche politische Einstellun-

gen abgebildet wird und auch Menschen ohne explizite politische Positi-

onierung (grau dargestellt) einbezieht und so die Bezugnahme auf unter-

schiedliche Standpunkte darstellt. Zum anderen weist der Graph eine wei-

tere Besonderheit auf, die sich darin abzeichnet, dass sich gerade politische 

Akteur:innen aus dem rechten Spektrum (blau, rechts dargestellt) hier in 

einer verhältnismässig homogenen Gruppierung an den Protesten in un-

terschiedlichen Formen beteiligen.

Abb. 2: Netzwerkgraph der ReTweetformationen zu #ks2003.

Neben der scheinbaren Segregation, die sich auch über die Commu-

nities im Netzwerk beschreiben lässt, werden innerhalb der Aushandlun-

gen immer wieder einzelne Tweets deutlich, die besonders hohe Aufmerk-

samkeit bekommen. Diese Tweets sind für eine qualitative Betrachtung 

aus verschiedenen Gründen besonders relevant. Sie stellen Ankerpunkte 

dar, um den Konversationen ausgehend von den Knoten zu folgen und im 

Netzwerk zu rekonstruieren, wie die Aushandlungen um Positionen, Ein-

stellungen und Sichtweisen erfolgen. Ein Tweet mit einer hohen Resonanz 

beschreibt beispielsweise eine Taktik zum Kapern des Hashtags #ks2003, 
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indem dazu aufgerufen wird, nur noch Kochrezepte unter diesem Hash-

tag zu teilen. Hashtags sind gerade in konfliktbehafteten Aushandlungen 

auch Gegenstände, die es zu erobern gilt, um Positionen zu verstärken oder 

andere unsichtbar zu machen. Hashtags zu kapern ist damit nicht nur ein 

Weg des Trollens, sondern ein ernstzunehmender Versuch, die Definiti-

onsmacht über ein Thema zurückzugewinnen (vgl. Antonakis-Nashif 2015, 

106f.). 

Ein weiterer Tweet weist mahnend darauf hin, dass eine Demonstra-

tion im Gedenken an die Opfer beim rechtsextremen terroristischen An-

schlag in Hanau abgesagt wurde. Hierauf wurden nicht nur über 1.000 

ReTweets verfasst, sondern fast zehnmal so viele Likes vergeben und viele 

Antworten in ironisch-sarkastischem Duktus verfasst. Diese Tweets er-

fahren nicht nur besonders viele Retweets, sie werden zudem auch häufig 

favorisiert bzw. mit einem Herz im Sinne der Affirmation versehen. Da-

mit stehen ReTweets und Favorisierungen im Verhältnis, wie auch durch 

den Blick auf die Tweets im Webinterface von Twitter deutlich wird, wenn 

Kommentare, ReTweets und Likes übersichtlich dargestellt sind. Während 

kontroverse Tweets häufig viele Kommentare und ReTweets aufweisen, 

sind wenig kontroverse Aussagen von einer hohen Zahl von Likes geprägt. 

Tweets mit einem hohen Informationsgehalt, die von Akteur:innen mit oh-

nehin schon relativ hoher Sichtbarkeit und damit einem gewissen Mass an 

Vertrauen repräsentiert durch die Zahl der Followerschaft, kommen, wer-

den häufiger durch ReTweets geteilt. Unabhängig von den verschiedenen 

hier dargelegten Eindrücken, die sich sowohl ausgehend vom erhobenen 

Datensatz als auch mit Blick auf die manuelle Recherche und Beobachtung 

ergeben, lassen sich grundlegende Protestpraktiken, wie sie Dang-Anh 

(2019, 366ff.) sehr detailliert und umfänglich herausgearbeitet hat, auch in 

dieser Formation des digitalen Protests wiederfinden.

Ohne einen Anspruch auf Vollständigkeit zu erheben, möchte ich die 

verschiedenen medialen Praktiken, die durch die Analyse sichtbar gewor-

den sind, unter folgenden Aspekten beschreiben: Es geht mir um Verglei-

chen und Verweisen. Statt einer Darstellung einzelner Tweets und The-

men sollen verschiedene Momente und Beobachtungen ohne die Nennung 

von Texten und Identifikation von Akteur:innen beschrieben werden.
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4.2.1 Vergleichen
Die mediale Kommunikation ist geprägt von Metriken der Quantifizierung 

und des Vergleichens. Der Vergleich gilt damit zumindest unter Rekurs auf 

die Logik der Quantifizierung als objektiv. Doch die Kategorien des Ver-

gleichens sind weitaus subjektiver als einerseits die digitalen Plattformen 

suggerieren, andererseits eine oberflächliche Wahrnehmung vorgibt. Das 

Vergleichen kann auch darüber entscheiden, wie das Fremde vom Bekann-

ten unterschieden wird und wie Werturteile entwickelt werden. Es stellt 

sich dann die Frage, wie sich eingefahrene Sichtweisen in scheinbar objek-

tive Vergleiche einschleichen.

Immer wieder hervorstechend sind bei den Tweets und ReTweets um 

#ks2003 verschiedene Modi des Vergleichens. Dabei werden einerseits Ver-

gleiche zu anderen Demonstrationen mit gleichem oder unterschiedlichem 

Kontext hergestellt, also auch Hausbesetzungen oder Proteste zur Klima-

krise an unterschiedlichen Orten thematisiert. Dies geschieht in erster Li-

nie gestützt durch audiovisuelle Beiträge wie Fotos oder kurze Videos von 

Protesten auf der Strasse. So können die gefilmten Eindrücke beispielswei-

se körperliche Übergriffe oder Gewalt festhalten, beziehungsweise schon 

durch die deutlich sichtbare Aufzeichnung verhindern. Der visuelle Ver-

gleich erfolgt auf Twitter begünstigt durch strukturelle Eigenschaften, da 

Bilder und Videos sowohl via App auf den Mobilgeräten als auch im We-

binterface nebeneinander dargestellt werden und somit ein Vergleich von 

Bildern ohne Detailerweiterungen bewertet werden kann.

Ein vergleichendes Moment, welches zur Stabilisation der eigenen 

Identität innerhalb des Protests beiträgt, ist die Bewertung der polizeili-

chen Handlungen gegenüber den Demonstrierenden sowie die Artikulati-

on der subjektiven Wahrnehmung von Polizeipräsenz. Eine weitere Ebene 

des Vergleichens ist die Herstellung historischer Bezüge. Diese finden über 

appellative mediale Artikulationen, aber auch distanzierende Tweets statt. 

Dabei findet eine überwiegend deutliche Positionierung von gemeinsamen 

Wertvorstellungen hinsichtlich historischer Vergleiche zum dritten Reich 

statt. Hier wird insbesondere ein Foto eines Oberarms thematisiert, das 

einen Stern mit dem Aufdruck ungeimpft zeigt. Gegenüber dieser radika-

len Verunglimpfung von Opfern des Holocausts besteht in den Reaktionen 
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entlang #ks2003 weitestgehend Konsens darüber, dass diese den Holo-

caust relativierende Vergleichsform äusserst problematisch ist. Dennoch 

wurden seit Beginn der Proteste gegen die Massnahmen zur Eindämmung 

der Pandemie im Jahr 2020 wieder Demonstrierende mit abgewandeltem 

Judenstern gesichtet. Diese Symbolik verkehrt nicht nur historische Kon-

texte, sie transportiert auch Verachtung und Hass, und trägt somit in ge-

fährlicher Weise zur Spaltung von Positionen und Ansichten und damit der 

Desintegration von Diskursteilnehmenden bei. 

4.2.2 Verweisen
Twitter ist eine digitale Plattform, auf der Ereignisse indiziert und öffent-

lich thematisiert werden. Für den digitalen Protest bedeutet dies, dass auf 

verschiedene Ereignisse, Themen und Gegenstände in der Netzwerklogik 

verwiesen wird. Dies geschieht durch die zunächst losgelöste Interpreta-

tion der eigenen Standpunkte, die dann durch die Nutzung von Operato-

ren wie Hashtags, Erwähnungen oder Hyperlinks (Dang-Anh 2019, 117f.) zu 

Bezugssystemen werden. Dies geschieht unter anderem durch die (auch 

vergleichende) Verwendung von Hashtags, wenn beispielsweise auf vor-

hergegangene Demonstrationen verwiesen wird, indem Erfahrungen zur 

Mobilisierung thematisiert und geteilt werden, aber auch, wenn auf gänz-

lich andere Diskurse verwiesen wird. Hashtags können damit als Knoten-

punkte für verschiedene Statements und Äusserungen gesehen werden. 

Dabei ergeben sich auch vereinzelt Momente der Solidarisierung. Dies 

lässt sich häufig bei #ks2003 und ganz besonders in Verbindung zur Ver-

wendung des Hashtags #ichbinpolizistin finden. Gerade hier werden eine 

besonders starke Polarisierung und emotionale Aufladung deutlich. Sie 

reicht von starken Solidarisierungen mit der Polizistin hin zu Verweisen 

auf #polizeigewalt, wodurch eine Verknüpfung der Hashtags auf andere 

Ereignisse der Demonstration (beispielsweise die Räumung von Sitzblo-

ckaden) stattfindet. Interessant ist die Genese dieses Hashtags, welche auf 

sehr wenige rechtspopulistische Akteure zurückzuführen ist, die bereits 

eine hohe Reichweite und Sichtbarkeit über andere Medien und Formate 

entwickelt haben und in ihrer Historie der öffentlichen Kommunikation 
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von Statements gegen die Bundesregierung und rechten Positionen ge-

prägt sind. Der Verweis ist somit auch ein Mittel, andere Positionen her-

auszufordern, sich dazu zu verhalten. 

Für eine medienpädagogische Perspektive sind diese Grenzgänge rele-

vant, da man hierüber exemplarisch thematisieren kann, wie visuelle Ein-

drücke und Annotationen sowie Kommentare in den Protest einfliessen 

und wie Emotionalität und Affekt wirken. Damit können Mechanismen 

sichtbar gemacht werden, die sich im Protest etablieren. So können gerade 

machtferne und minoritäre Positionen die nötige öffentliche Aufmerksam-

keit für ihre Anliegen gewinnen (Dahlgren 2005, 2014). Hierüber kann eine 

reflexive Haltung zur demokratischen Performanz öffentlicher Kommuni-

kation, aber auch ihrer Grenzen herausgestellt werden.

5. Fazit
Der Beitrag hat sich mit der Kommunikation auf Twitter befasst und dabei 

Ausprägungen des digitalen Protests fallbasiert in den Blick genommen 

und aus einer medienpädagogischen Perspektive verhandelt. Ausgangs-

punkt dieser Analysen waren Hashtags zu Protestbewegungen im Früh-

jahr 2021. Dabei wurden verschiedene Einsichten in die Art und Weise zur 

Herstellung von digitalen Öffentlichkeiten und medialen Aushandlungen 

dargelegt. Einschränkend muss jedoch festgehalten werden, dass der eth-

nographische Blick nur sehr eingeschränkt auf Plattformen abseits von 

Twitter entwickelt wurde. So konnten zwar Hinweise auf die Organisation 

und zum Austausch auf anderen Plattformen wie Facebook und dem Mes-

senger Telegram durch in Tweets geteilte Screenshots aus diesen Platt-

formen festgehalten werden, jedoch kann an dieser Stelle wenig über die 

Akteur:innen sowie die Dynamiken in den Gruppen gesagt werden. 

Will man nun aus dieser Betrachtung ein medienpädagogisches Fa-

zit ziehen, dann lassen sich zwei Aspekte genauer bestimmen. Es handelt 

sich einerseits um die Arbeit zur Entschlüsselung und zum Verstehen von 

Wirkweisen, die sich bei den medialen Aushandlungen beobachten lassen, 

zum anderen um die reflexive Rückbindung digitaler Technologien an die 

medienpädagogische Forschung.
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5.1 Wirkweisen verstehen: Demystifizierung und 
Differenzierung

Mit der Diskussion um Filterblasen (Pariser 2011) und Echokammern ha-

ben sich inzwischen Narrative manifestiert, die den digitalen Technologi-

en und ihren algorithmischen Implementationen eine leitende Wirkmacht 

zuschreiben. Mit dem Sprechen über diese Zusammenhänge werden Vor-

annahmen konstruiert und verfestigt, die für erziehungswissenschaftli-

che Fragen weitreichende Konsequenzen haben. Spricht man beispielswei-

se davon, dass das Internet Nutzende mit personalisierten Informationen 

versorge und damit durch Filterblasen und Echokammern eine «Zustim-

mungsumgebung» erzeuge (Binder und Tenorth 2017, 180), dann werden 

damit nicht nur dualistische Strukturen von Subjekt und Objekt reprodu-

ziert, es wird auch das Kräfteverhältnis weg vom Subjekt hin zu den um-

gebenden technologischen Rahmenbedingungen verschoben. Damit wird 

den Technologien eine Wirkmacht zugeschrieben, die bei genauerer Be-

trachtung nur schwer zu halten ist und in verschiedenen auch empirischen 

Auseinandersetzungen bereits widerlegt wurde. Wie mit Papacharissi 

(2015), Rambukkana (2015), aber auch Bruns (2019) verdeutlicht werden 

kann, ist eine überproportionale Zuschreibung der Vorstruktrurierung 

digitaler Technologien besonders deswegen reduktionistisch, da die er-

stellten Inhalte in der sozialen Bedeutungszuweisung aufgehen und ihre 

Aufladung erst durch ihren Gebrauch entfalten (Münker 2013). Macht man 

die Plattformen und Algorithmen allein verantwortlich für Prozesse der 

Fragmentierung und Herausbildung von Filterblasen, dann blendet man 

damit drängende Fragen und Problemstellungen für den gesellschaftli-

chen Zusammenhalt aus.

Ein medienpädagogischer Anspruch ist es seit jeher, die komplexen 

medialen Zusammenhänge zu entschlüsseln und verstehbar zu machen, 

um schliesslich Medienkompetenz zu fördern (Baacke 1996, 1997). Dafür 

ist eine differenzierte Bestimmung der Grenzen und Reichweiten im Um-

gang mit digitalen Technologien die Grundlage. Es wäre daher zu kurz ge-

griffen, nur davon auszugehen, dass wir uns vollkommen fremdbestimmt 

in Filterblasen bewegen, die unsere Meinung verstärken und anderen 

Sichtweisen ausblenden. Eine derartige Bedeutungszuweisung der algo-

rithmischen Steuerungsmechanismen durch die Plattformen trägt allein 
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daher nicht zur Aufklärung über die Zusammenhänge bei, da einerseits 

nach wie vor oftmals nicht bekannt ist, wie die Parameter aussehen, nach 

denen Inhalte kuratiert und strukturiert repräsentiert werden. Die Pro-

duktion der Daten sowie die Auswertung und Darstellung sind hochgra-

dig komplexe und dynamische soziotechnische Prozesse. Menschen gene-

rieren Daten bewusst und unbewusst, wenn sie sich medial artikulieren. 

Es handelt sich dabei um komplexe Prozesse, die soziale Aushandlungen, 

ökonomische Interessen u. a. der Plattformbetreibenden, aber auch andere 

(zeitlich limitierte) Phänomene und Aspekte in sich vereinen. Andererseits 

sind die medialen Artikulationen, die sich in digitalen Öffentlichkeiten 

vollziehen, von einer fortwährenden Dynamik durch mediale Praktiken 

und damit durch das Zusammenspiel mit den Plattformen und struktu-

rellen Merkmalen der Dienste geprägt. Digitale Öffentlichkeiten konstitu-

ieren sich dementsprechend sowohl bedingt durch strukturelle Einflüsse 

als auch durch inhaltlich-thematische Dynamiken immer wieder neu. Im 

Hinblick auf eine Demystifizierung der intransparenten Wirkweisen von 

digitalen Technologien ist daher die Förderung digitaler Kompetenzen nö-

tig, die Einblicke in die Zusammenhänge bietet und den Menschen hilft 

zu verstehen, wie sich digitale Öffentlichkeiten konstituieren, wie medi-

ale Kampagnen entstehen und wie Daten von welchen Akteur:innen ge-

nutzt werden, um Öffentlichkeit herzustellen. Im untersuchten Beispiel 

wurde entlang der medialen Praktiken des Vergleichens und Verweisens 

aufgezeigt, wie sich digitale Öffentlichkeiten herausbilden und wie damit 

auch andere politische Themen und Diskursfelder überlagert wurden. Die 

Plattformen sind dabei keineswegs neutral. Sie nehmen allein durch die 

Strukturierung der Inhalte eine wichtige Rolle in diesem Ensemble ein. 

Die Förderung eines besseren Verständnisses über die Komplexität dieser 

Zusammenhänge, die sich über politische Meinungs- und Willensbildung 

über ökonomische Interessen der Plattformbetreibenden hin zu intersub-

jektiven Sinndeutungsräumen erstreckt, kann durch medienpädagogische 

Angebote erfolgen, die sich dezidiert und zielgruppenspezifisch mit Fra-

gen der Fragmentierung und der Problematik um Filterblasen befassen. 

Dabei ist das Sprechen über die Zusammenhänge und Problemstellungen 

ein Aspekt, der kritisch-reflexiv bei der Gestaltung von Workshops ein-

geholt werden sollte, um Mythen nicht zu bestärken, sondern gezielt zu 
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entzaubern. Algorithmen arbeiten mit Daten und diese Daten kommen 

von den Menschen, die in irgendeiner Weise mit den Plattformen inter-

agieren. Dementsprechend kann die Thematisierung von Netzwerkeffek-

ten und anderen sozialen Phänomen exemplarisch thematisiert werden. 

Die hier dargelegten Praktiken können beispielsweise auch in Workshops 

abgewandelt Anwendung finden. Beispielsweise können Social Streams 

der Teilnehmenden hinsichtlich der Personalisierung verglichen werden. 

Damit können Dynamiken thematisiert werden, die zum Dissens führen, 

es können aber auch Momente der Solidarisierung hervorgehoben werden, 

um Perspektivübernahmen gezielt zu fördern. Es geht dann auch darum, 

eigene Inhalte zu entwickeln und im Kontext diskutieren zu können, um 

Medienbildungsprozesse zu verstehen, wie auch Wampfler (2021, 114) fest-

hält.

Entlang der hier diskutierten Untersuchung zeigt sich auch, dass Me-

dienbildung und politische Bildung in einem engen Wechselverhältnis 

stehen und das Wissen über die medialen Strukturen Einfluss auf die po-

litische Partizipation bereitstellen können. Das westlich geprägte Demo-

kratieverständnis wird dabei von der Fragmentierung herausgefordert, 

die der häufig und vielerorts proklamierte neue Strukturwandel der Öf-

fentlichkeit mit sich bringt. Die Versprechungen vom egalitären Internet, 

in dem die Gleichwertigkeit aller beteiligten Akteur:innen zumindest an-

nähernd gegeben ist, sind inzwischen weitestgehend verstummt und wur-

den von den sich abzeichnenden Machtstrukturen in sozialer, politischer 

aber auch ökonomischer Hinsicht widerlegt. Dennoch steht und fällt die 

Teilhabe an gesellschaftsrelevanten Themen mit dem Wissen über die Zu-

sammenhänge der digitalen Technologien. 

Menschen ganz unterschiedlicher Altersgruppen bewegen sich in 

Sozialen Medien aus ganz unterschiedlichen Gründen. Dabei entwickeln 

sich verschiedene mediale Praktiken, um sich mitzuteilen, Informationen 

zu sammeln und in den Austausch mit anderen zu treten. Eine Heraus-

forderung der medienpädagogischen Arbeit bleibt es nach wie vor, sich 

diesen Dynamiken so zuzuwenden, dass emergente Exklusionsmechanis-

men schnell aufgedeckt und kritisch adressiert werden. So können dann 

schliesslich gesellschaftliche Diskussionen über mediale Inhalte und 
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Strukturen angestossen und vertieft werden. Damit kann auch einer Des-

integration sozialer Gruppen aus der öffentlichen Kommunikation entge-

gengewirkt werden. 

5.2 Technologien reflexiv wenden: Methodische Rückbindung 
an die Forschung

Neben den hier herausgearbeiteten Erkenntnissen zum digitalen Protest, 

wurde ein triangulatives Verfahren zur dichten Beschreibung von Twit-

ter-Netzwerken sowohl auf struktureller als auch auf inhaltlich-kommu-

nikativer Ebene vorgestellt. Die hier vorgenommenen Einblicke zeigen nur 

Auszüge aus einem grösseren, hochgradig dynamischen Feld. Sie stellen 

lediglich Ausschnitte beziehungsweise ganz bestimmte Momentaufnah-

men dar, während andere womöglich parallel ablaufende Entwicklungen 

auf anderen Plattformen und in anderen Teilöffentlichkeiten nur bedingt 

berücksichtigt werden können. Gleichzeitig eröffnet erst die hier einge-

nommene Perspektive die interpretativen Einsichten in die spezifischen 

Praktiken des Protests. 

Methodisch und methodologisch hat die hier dargestellte Untersu-

chung damit einige Konsequenzen für die erziehungswissenschaftliche 

Medienforschung, die sich grundlegend entlang der Entwicklung von di-

gitalen Methoden und Reflexion über ihre Reichweiten beschreiben lässt. 

Es handelt sich dabei um methodische Vorgehensweisen, die in der Kom-

munikations- und Medienwissenschaft etabliert und unter den Massga-

ben der jeweiligen disziplinären Frage- und Problemstellungen angewen-

det wurden. Will man Lern- und Bildungsprozesse im Zusammenhang mit 

digitalen Öffentlichkeiten untersuchen, dann scheint eine reflexive Aus-

einandersetzung mit den strukturgebenden Technologien nötig. Damit 

drängen sich mehr und mehr Fragen danach auf, wie die beobachtbaren 

sozialen Phänomene und Problemstellungen auch methodisch adressiert 

werden können. Twitter bietet als offene Plattform mit den angebotenen 

Schnittstellen einen einfachen Zugang zu datengetriebenen Analysen, 

doch wie können die Dynamiken der sozialen Aushandlung auch auf ande-

ren Plattformen betrachtet werden, ohne dass die Forschenden an techni-

schen Zugangsbarrieren oder methodisch unlösbaren Herausforderungen 
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angesichts grosser Datenmengen scheitern? Hier können inter- bzw. trans-

disziplinäre Forschungsansätze sowie methodische Reflexionen durchaus 

gewinnbringend sein, die über die disziplinären Grenzen hinausgehen und 

Erkenntnisse der Kommunikationswissenschaft oder Software Studies 

einbeziehen. Ein methodisch-reflexiver Umgang mit den Daten und den 

technologischen Infrastrukturen kann schliesslich dazu beitragen, dass 

zunächst verborgene Aushandlungs- und Sinndeutungsprozesse offen-

gelegt werden (können). In der Folge können Lern- und Bildungsprozesse 

im Horizont der Digitalität nicht nur theoretisch-konzeptionell und em-

pirisch-analytisch besser beschrieben werden. Vielmehr können auf Basis 

der gewonnenen Erkenntnisse auch medienpädagogische Handlungsstra-

tegien abgeleitet werden, die einen Beitrag zum besseren Verständnis über 

die Zusammenhänge leisten und damit ein Stück weit den gesellschaftli-

chen Zusammenhalt stärken.
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Populismus und Kompetenz
Ein praxeologischer Zugang

Johannes Gemkow1 

1 Universität Leipzig

Zusammenfassung
Dieser Beitrag stellt eine theoretische Konzeption praxeologischer Populismus-

forschung vor. Die praxeologische Populismusforschung ist in der Medienpäda-

gogik bisher noch nicht diskutiert worden. Zwar haben praxeologische Ansätze 

in der Medienpädagogik bereits ihre eigene Praxis geschaffen. Die Zugänge 

reichen von Mikro-Themen wie Coding (Verständig 2020) oder Online-Rollen-

spiele (Raudonat und Marsden 2020) bis hin zu metatheoretischen Reflexionen 

(Bettinger 2018; Bettinger und Hugger 2020). Der Themenbereich Populismus ist 

bisher jedoch noch nicht in diesen Kontexten in Erscheinung getreten. Auf dem 

Weg zu einer Konzeption praxeologischer Populismusforschung wird in diesem 

Beitrag zuerst dessen Bedeutung für die aktuelle Populismusforschung aufge-

zeigt. Dazu werden zentrale Ergebnisse und Forschungsansätze der Populis-

musforschung skizziert und diskutiert. Zweitens wird die Rolle von Social Media 

als unterstützender Raum für populistische Kommunikationspraktiken erörtert. 

Drittens wird schliesslich ein Forschungsansatz für eine praxeologische Popu-

lismusforschung vorgestellt und dessen Bedeutung für die medienpädagogische 

Kompetenzforschung reflektiert. Der Beitrag versteht sich als rein theoretisch-

zeitdiagnostisch. Das übergreifende Ziel ist es, eine Debatte aufzuschlagen, in 

der die medienpädagogische Forschung pragmatisch eine Antwort auf ihre ge-

stiegene Bedeutung für den gesellschaftlichen Zusammenhalt liefert.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb19/2023.03.03.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/jb19/2023.03.03.X
http://www.medienpaed.com
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Populism and Competence. A Praxeological Approach

Abstract
This paper presents a theoretical conception of praxeological populism research. 

Praxeological populism research has not yet been discussed in media education. 

Though, praxeological approaches in media education have already created 

their own practices. The approaches range from micro-topics such as coding 

(Verständig 2020) or online role-playing games (Raudonat and Marsden 2020) 

to meta-theoretical reflections (Bettinger 2018; Bettinger and Hugger 2020). The 

topic of populism, however, has not yet appeared in these contexts. Towards a 

conceptualization of praxeological research on populism, this paper will first 

highlight its relevance for current research on populism. For this purpose, central 

results and research approaches of populism research will be outlined and 

discussed. Second, the role of social media as a supporting space for populist 

communication practices will be discussed and, third, a research approach 

for a praxeological populism research will be presented and its importance for 

media pedagogical competence research will be reflected. The contribution is 

understood to be purely theoretical-temporal-diagnostic. The overarching goal is 

to initiate a debate in which media pedagogical research pragmatically provides 

an answer to its increased importance for social cohesion.

1. Vorbemerkungen
Populismus als Medienpraktik zu konzipieren, bietet einen vielverspre-

chenden Zugang für die medienpädagogische Forschung. Lassen wir zu 

Beginn normative Zielsetzungen ausser Acht, denn diese laufen Gefahr, 

den Blick auf die Sache an sich zu trüben. Zu oft verfallen wir dann in er-

wartbare Formeln wie «den richtigen Umgang mit Populismus» lernen, als 

könnte es gelingen, Populismus zu einem statischen Objekt zu vereinfa-

chen, mit dem wir bloss richtig zurechtkommen sollten.

Natürlich verfolgt die Medienpädagogik mit Recht das Ziel, Herausfor-

derungen mediatisierter Welten entgegenzutreten, aber der Weg dorthin 

sollte nicht a priori den Gegenstand an sich überspringen. Populismus als 

Medienpraktik auszulegen, verschafft uns die Möglichkeit, ihn als ständige 
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(Wieder-)Hervorbringung durch subjektives Handeln auszulegen. Der An-

schluss an die Lebenswelt der Medienhandelnden ist damit genauso gege-

ben wie eine Differenzierung von Populismus, der gerade für Jugendliche 

Komplexitätsreduktion und kollektive Entscheidungsmacht verspricht. 

Der medienpraxeologische Ansatz von Populismus ist auch eine Nuancie-

rung eher politik- und kommunikationswissenschaftlicher Ansätze in der 

Populismusforschung, die bisher auf einer akteurs- bzw. kommunikations-

zentrierten Perspektive verharren. Zwei Punkte sollen hier exemplarisch 

für die Legitimation und Nutzbarkeit einer solchen Nuancierung vorge-

bracht werden.

Erstens mag die Verbindung der beiden Aspekte – Praxeologie und Po-

pulismus – an einer zeitgenössischen Relevanz und wissenschaftlichen 

Konjunktur dieser Begriffe liegen. In der praxeologischen Forschung liegt 

die konzeptuelle Wende mit dem «Practice turn» (Schatzki, Knorr-Cetina, 

und Savigny 2001) nun bereits 20 Jahre zurück. Praxeologische Forschung 

wurde ausdifferenziert und vorreflexiv auf andere Kultursoziologien wie 

Bourdieus Habituskonzept oder Giddens Strukturationstheorie bezogen 

(u. a. Pentzold 2015). Zur Ausdifferenzierung praxeologischer Forschung 

gehören in der Erziehungswissenschaft Themen wie Unterricht als Pra-

xis (u. a. Hansen-Schaberg 2005; Berdelmann et al. 2019), Geschlecht in der 

Schulklasse (u. a. Breidenstein und Kelle 1998), Anerkennungsverhältnisse 

im pädagogischen Kontext oder biografische Übergänge im jugendkulturellen 

Bereich (Stauber 2014). Für die Kommunikationswissenschaft ist Gentzels 

(2015) Kombination von Praxistheorie und Mediatisierung ebenso ein 

Schlaglicht wie Pentzolds (2015) Bezug zur kulturalistischen Kommunika-

tionswissenschaft. Zumindest aber der Zugang zu Populismus aus praxeo-

logischer Perspektive ist dem Autor dieses Beitrages in der Forschungs-

landschaft bisher verborgen geblieben. 

Zweitens, und das ist hier der wesentliche Punkt, bietet die Verbindung 

einen neuen theoretischen Ansatz für die Populismusforschung. Dieser An-

satz begreift Populismus als eine Praxis. Abweichend, aber nicht entgegen 

der Prämisse, dass Populismus ein von bestimmten Akteuren beherrsch-

ter Kommunikationsstil (de Vreese et al. 2018) ist, der sich als «thin-cen-

tered ideology» (Mudde 2004, 544) stets mit sozialen, ökonomischen oder 

politischen Ideologien verbindet, stellt dieser Ansatz Populismus als eine 
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Praxis vor, die sich – wie jede Praxis – über das rituelle Tun der an der 

Praxis beteiligten Partizipanten konfiguriert. Warum dieser fast modisch 

anmutende Schritt? Die Antwort sollte keineswegs im scheinbaren Allein-

stellungsmerkmal eines solchen Ansatzes liegen, sondern greift vielmehr 

die Intention der gemeinsamen Herbsttagung der Sektion Medienpädago-

gik der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft (DGfE) und 

der Fachgruppe Medienpädagogik der Deutschen Gesellschaft für Publi-

zistik- und Kommunikationswissenschaft (DGPuK) auf, Medienpädagogik 

im Kontext gesellschaftlichen Zusammenhalts zu denken. Unter die ak-

teursbezogenen Muster der Welterschliessung fallen auch mediale Prakti-

ken Jugendlicher, die sich gerade an Populismus – bzw. präziser formuliert 

– durch populistische Kommunikationspraktiken abgrenzen und Zusam-

menhalt einüben.

Die medialen Praktiken gewinnen bei Jugendlichen vor allem durch 

Social Media Gewicht. Social Media haben – institutionalistisch gespro-

chen – zu einer partizipativen, sozio-ökonomischen und kognitiven (Neo-)

Institutionalisierung geführt (Jarren 2021). Auf der partizipativen Ebene 

verliert die Grenze zwischen Publikation und Konversation an Trennschär-

fe (Hasebrink et al. 2020, 337). Die Asymmetrie zwischen Kommunikator 

und Rezipient, die charakteristisch für die traditionelle Massenkommuni-

kation ist, weicht einem dynamischen, zirkulären Verhältnis. Dadurch ver-

liert journalistisches Gatekeeping an Bedeutung, während zeitgleich unge-

filtert populistische Inhalte veröffentlicht und prozessiert werden können. 

Auf der sozio-ökonomischen Ebene etablieren sich Intermediäre mit ihren 

algorithmischen Selektions-, Aggregations- und Distributionsleistungen 

(Neuberger 2018, 33) als strukturgebend für heterogene Kommunikations-

arenen und Medienagenden. Unter dem Leitprinzip der Kommerzialisie-

rung und Individualisierung rückt politisch Relevantes hinter algorith-

misch belohnte Soundbites. Auf der kognitiven Ebene führt dies mitunter 

zu einer Polarisierung von Bevölkerungsgruppen durch milieuspezifische 

Praxisgemeinschaften mit je eigenen Informationsrepertoires. Diese Ent-

wicklungen begünstigen populistische Praktiken, die vor allem im Kon-

text Jugend (siehe dazu Abschnitt 4.1) relevant werden.
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Der Beitrag greift die Idee der bereits erwähnten gemeinsamen Herbst-

tagung der Sektion (DGfE) und der Fachgruppe Medienpädagogik (DGPuK) 

auf, dass die Ausdifferenzierung von Technologien und Praktiken Fakto-

ren für die Ausprägung gesellschaftlichen Zusammenhalts darstellen. In 

diesem Kontext liegt die Aufgabe medienpädagogischer Forschung in der 

Beschreibung der Umstände, unter denen sich Zusammenhalt gefährden-

de Medienpraktiken wie die des Populismus entwickeln. 

Der Beitrag gliedert sich durch eine Bestandsaufnahme kommunikati-

onswissenschaftlicher Populismusforschung hin zu dem praxeologischen 

Zugriff auf Populismus. Anschliessend wird über die Bedeutung von So-

cial Media der Blick auf die Zielgruppe der Jugendlichen erweitert, um 

schliesslich einen theoriegeleiteten Ein- und Ausblick auf den zeitgenössi-

schen praxeologischen Populismus auf Social Media zu liefern.

2. Kommunikationswissenschaftliche 
Populismusforschung

Der theoretische Rahmen zur Erforschung von Populismus auf Social Me-

dia beginnt mit der kommunikationswissenschaftlichen Populismusfor-

schung. Das ist insofern schlüssig, als dieser Beitrag nicht auf Inhalte oder 

strukturelle Bedingungen von Populismus zielt. Mit der kommunikations-

wissenschaftlichen Perspektive wird der Fokus auf Merkmale, Stile und 

Wirkungen gelegt. Diese sind Kernpunkte im «Prozess des Verstehens und 

Artikulierens» (Reißmann 2015, 58) und damit wesentlich für die Kommu-

nikationswissenschaft. Ausgehend davon können zwei Ansätze – der ak-

teurszentrierte und der kommunikationszentrierte – rekonstruiert wer-

den, welche für die Populismusforschung massgebend sind.

2.1 Befunde
Die Befunde der kommunikationswissenschaftlichen Populismusfor-

schung lassen sich heuristisch in die drei Kategorien Diskursivität, Stil und 

Wirkungen einteilen. Die hier dargestellten Befunde haben kein Anrecht 
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auf Vollständigkeit oder Repräsentativität. Sie sind vielmehr exemplari-

sche Schlaglichter, die vom Autor dieses Beitrages analytisch zusammen-

getragen worden sind.

Mit Diskursivität von Populismus wird der Frage nachgegangen, in 

welchen Kontexten öffentlich populistisch kommuniziert wird. Auch wenn 

eine Kausalbeziehung nicht eindeutig zu bestimmen ist, korreliert Populis-

mus stark mit polarisierten Diskursen. Diese These lässt noch viel Raum 

für Interpretation. Roberts (2021, 5) argumentiert beispielsweise, dass 

Populismus nur aus polarisierten Diskursen heraus kommuniziert wird, 

wenn dafür die «institutional particularities» bereitstehen. Er verweist auf 

das Zweiparteiensystem in den Vereinigten Staaten, durch welches eine 

gesellschaftliche Polarisation bereits bestehe. In Mehrparteiensystemen 

wie in Europa entstehe Polarisation erst aus der Etablierung von Populis-

mus. Weniger politisch argumentierend sieht Wolkenstein (2019, 56) die 

Gründe für die Korrelation zwischen Populismus und Polarisation in einer 

moralisierten Gesellschaft, deren Ausgangspunkt in «fundamentalen Wer-

tekonflikten» liegt, die Populisten milieuspezifisch als Argumentation für 

die gewünschte Ausübung von Volkssouveränität nutzen. Mit Milieuspezi-

fik ist hierbei die Anreicherung von Populismus mit Werten wie Tradition 

und Sicherheit (vor allem bei Rechtspopulismus) bzw. Ausbeutung und Un-

terdrückung (vor allem Linkspopulismus) gemeint (Wirz 2018). In beiden 

Fällen ist Polarisation eine Möglichkeitsbedingung von Populismus. 

Eine kommunikationswissenschaftliche Erklärung dafür liegt in der 

Nachrichtenwert-Theorie (einen Überblick dazu bei Kautz 2018, 222–50). 

Diese untersucht wiederkehrende Muster, an denen deutlich wird, warum 

Medienakteure über bestimmte Nachricht berichten. Für diese Muster 

haben sich empirisch bestimmte Nachrichtenwertfaktoren – beispielswei-

se Konflikt, Emotion oder Prominenz – etabliert (Galtung und Ruge 1965; 

Schulz 1982). Mit der Erfüllung solcher journalistischen Selektionskriteri-

en wird Populismus öffentlich sichtbar. Während die massenmediale Be-

richterstattung damit zum verdeckten Helfer populistischer Kommunika-

tion werden kann, besetzt Letztere wiederum Themen wie Zuwanderung, 

nichtheterosexuelle Lebensformen, Geschlechtergleichheit oder Klima-

wandel, die bereits polarisiert sind.
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Ähnlich den Themensetzungen bedient der populistische Kommuni-

kationsstil ebenfalls in aller Radikalität die genannten Nachrichtenfakto-

ren. Über Schuldzuschreibungen, sogenanntes «Blame Game», wird ent-

weder mit Wut, aber effektiver noch mit Angst, der Konflikt mit der poli-

tischen Elite eingegangen (Hameleers, Bos, und de Vreese 2017). Das Her-

vorbringen von Verschwörungstheorien und Feindbildern mit umgangs-

sprachlichen, vereinfachenden und teils drastischen Metaphern (Decker 

und Lewandowsky 2017, 30) kann sowohl für eine Emotionalisierung und 

Personifizierung sprechen, dient aber auch der Identifizierung scheinbar 

eindeutig positionierter Kollektive. Diese Kollektive werden nicht notwen-

digerweise von politisch «rechts nach links» definiert, sondern folgen eher 

einem In- und Outgroup-Gedanken, der bei der für Populismus typischen 

themengebundenen Kommunikation eher von «innen nach außen» und 

«unten nach oben» abgrenzt (Priester 2019, 23).

Die Wirkung populistischer Kommunikation zeigt, dass Polarisation 

nicht nur eine Möglichkeitsbedingung, sondern auch eine Konsequenz von 

Populismus ist. Die Mainzer Langzeitstudie (Jakobs et al. 2021), die seit vier 

Jahren das Medienvertrauen in Deutschland misst, zeigt exemplarisch, 

dass das Vertrauen in massenmediale Berichterstattung stabil bleibt, aber 

die Polarisation konträrer Kollektive zunimmt. Zwischen dem Vertrauen 

in die mediale Berichterstattung und dem Vertrauen in etablierte politi-

sche Parteien und Akteure wird ein sogenannter «trust nexus» vermutet 

(Hanitzsch, van Dalen, und Steindl 2018). Dabei kommt es zu einem wech-

selseitigen Vertrauensgewinn in beide Teilsysteme; der gegensätzliche Ef-

fekt eines wechselhaften Vertrauensverlusts konnte vor allem dort nach-

gewiesen werden, wo in polarisierten Gesellschaften antielitäre Grund-

stimmungen vorhanden waren (ebd., 18). Ambivalent dazu korreliert die 

Unterstützung populistischer Parteien mit deren Medienpräsenz (Schemer 

et al. 2018, 120). Dies mag daran liegen, dass der Umgang mit populisti-

scher Kommunikation in der- massenmedialen Berichterstattung oft un-

einheitlich und kontraproduktiv ist. Berichten Massenmedien kritisch und 

negativ über populistische Bewegungen kann ein «backfire»-Effekt (Cap-

pella und Jamieson 1997) eintreten, der wiederum das Medienvertrauen 
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schwächt. Berichten Massenmedien hingegen ungefiltert oder gar nicht, 

können sie gegebenenfalls Populismus verstärken, da sie ihrer Funktion 

nicht nachkommen (Wettstein et al. 2018, 479).

Anhand der intervenierenden Variablen der Emotion (z. B. Ärger oder 

Hoffnung) konnte bereits gezeigt werden, dass sich über populistische 

Kommunikation politische Einstellungen ändern (Schemer et al. 2018, 126; 

Wirz 2018). Ein weiterer wesentlicher Grund für diese Ambivalenz mag in 

der gestiegenen Rolle von Social Media für populistische Kommunikation 

liegen (siehe Abschnitt «4.2 Social Media und Populismus»).

Die drei skizierten Aspekte populistischer Kommunikation lassen ei-

nen Einblick in die Befunde aus der Kommunikationswissenschaft zu. Dar-

über hinaus werden im Folgenden zwei Ansätze der Populismusforschung 

abstrahiert. Diese bilden als Abgrenzung den Ausgangspunkt für die pra-

xeologische Populismusforschung.

2.2 Ansätze
Die Populismusforschung hat in der vergangenen Dekade unzählige Defi-

nitionsvorschläge und Perspektiven für ihren Kernbegriff entfaltet. Wur-

de 2004 mit Blick auf die Konzeptualisierung von Populismus noch von 

«inherent incompleteness» (Taggart 2004, 275) gesprochen, haben sich 

mittlerweile sowohl fachspezifische Zugriffe als auch fachübergreifende 

Gemeinsamkeiten etabliert (Ernst et al. 2017, 1348). Krämer (2020, 11–16) 

unterscheidet vier verschiedene Zugänge zur Populismusforschung: Popu-

lismus als Ideologie, als Diskurs, als Stil und als Strategie. Ergänzen lässt 

sich diese Unterscheidung durch die Zugänge, die Populismus als «instru-

ment for mobilization», als «set of ideas» (Ernst et al. ebd.) oder als «mental 

map» (Reinemann et al. 2017, 13) konzipieren.

In der Kommunikationswissenschaft etablierte sich der ideologieba-

sierte Zugang auf Populismus als gemeinsamer Nenner. Zurückgreifend 

auf die Arbeiten von Freeden (1996, 1998) hat sich die Definition von Po-

pulismus als ‹dünne Ideologie› durchgesetzt. Auf die Anpassungsfähigkeit 

von Populismus als dünne Ideologie verweist Mudde (2004, 544) wie folgt: 

«As a thin-centered ideology, populism can be easily combined with very 

different (thin and full) other ideologies, including communism, ecologism, 
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nationalism or socialism». Zur Anpassungsfähigkeit von Populismus sind 

weitere Aspekte zu nennen, die für alle Zugänge auf Populismus typisch 

sind. Das Populismusbarometer (Vehrkamp und Merkel 2020, 21) zählt 

hierzu Anti-Establishment, Pro-Volkssouveränität und Anti-Pluralismus. 

Ein häufig wiederkehrendes Element, das das Populismusbarometer nicht 

misst, ist der Aspekt ‹wahrer Volkswille›, den beispielsweise Manucci und 

Weber anführen: «The people is seen as a positively evaluated, unified en-

tity, with common feelings and opinions» (Manucci und Weber 2017, 314). 

Zentral für den ideologiebasierten Zugriff ist die Unterteilung in verschie-

dene Akteure: das Volk, die Regierung bzw. die Eliten, und dagegen die 

Populisten als Heilbringer (Schemer et al. 2018, 119–20). Rußmann (2019) 

hat vorgeschlagen, den ideologiebasierten Zugang als akteurszentriert zu 

bezeichnen. Dem ist insofern zu folgen, da die Forschungsrichtung dieses 

Ansatzes die Diskursivität der populistischen Akteure (die dann ihrem je-

weiligen politischen Spektrum zugeordnet werden) aus deren Kommuni-

kation empirisch erschliesst. Der akteurszentrierter Ansatz ist der zentra-

le Zugriff kommunikationswissenschaftlicher Populismusforschung.

Ebenfalls ideologiebasiert, aber in der Forschungsrichtung anders 

angesetzt, ist der kommunikationszentrierte Ansatz der Populismusfor-

schung. Für diesen Ansatz gelten die bereits genannten Aspekte, die Popu-

lismus definieren; jedoch wird hier auf eine Inkorporation von Populismus 

verzichtet, wie de Vreese und Kollegen (2018, 425) herausstellen: «In this 

perspective, populism is understood as features of political communica-

tion rather than characteristics of the actor sending the message». Dem-

entsprechend geht die Forschungsrichtung von den politischen Botschaf-

ten aus, anstatt diese ‹nur› als empirisches Werkzeug zu sehen. Gerade 

für medienpädagogische Kontexte scheint dieser Ansatz fruchtbar, da 

Wissen um populistische Kommunikationsstile dabei hilft, diese zu er-

kennen (Rußmann 2019, 133). Mit Rückgriff auf sozialkonstruktivistische 

Grundlagentheorien kann hier kon-statiert werden, dass gesellschaftli-

cher Wandel auch über den Wandel kommunikativer Medientechnologien 

und Praktiken erschlossen werden muss (Couldry 2012). Unter dieser Pers-

pektive ist de Vreese und Kollegen (ebd.) zuzustimmen, dass populistische 
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Kommunikation genauso zentral für die Erforschung von Populismus sind, 

wie dessen Ideologie: «The communicative tools used for spreading popu-

list ideas are just as central as the populist ideas themselves». 

Betrachten wir nun den akteurs- und kommunikationszentrierten 

Ansatz als Unterscheidungsmöglichkeit kommunikationswissenschaft-

licher Populismusforschung, die sich vor allem durch eine unterschiedli-

che Auffassung der Rolle von Kommunikation als empirischer Gegenstand 

(akteurszentrierter Ansatz) bzw. sozialkonstruktivistischer Gegenstand 

unterscheidet, dann können wir nun hier mit dem praxeologischen Ansatz 

einen dritten hinzufügen.

3. Praxeologische Populismusforschung
Der praxeologische Zugang analysiert Populismus weder in einem Sender-

Empfänger-Verhältnis noch zielt er allein auf die Infrastruktur der Social 

Media-Plattformen ab. Die Praxeologie ermöglicht, Populismus als durch 

die Medienhandelnden ständig hervorgebrachte Erscheinung zu analysie-

ren. Hierbei geraten nicht nur Routinen im alltäglichen Umgang mit popu-

listischen Botschaften auf Social Media in den Fokus, sondern ebenfalls die 

Rolle praktischen Wissens, sozio-kultureller Normen und der Beziehung 

von Körper und Code. 

3.1 Praxeologie als Grundlagentheorie
Die Konjunktur von Praxistheorien hat zwar zu verschiedenen Gegen-

ständen und disziplinbezogenen Zugriffen geführt, jedoch bleibt bei allen 

Unterschieden ein gemeinsamer Nenner: Gesellschaften und ihre Ordnun-

gen entstehen durch Praktiken und Praktiken bauen auf diesen auf. Diese 

wechselseitige Bezugnahme wird als Relationalität (Bettinger und Hugger 

2020, 3) oder als Rekursivität (Gentzel 2015; Pentzold 2015) bezeichnet. Die 

Annahme dabei ist, dass Praktiken als «geregelte, eingeübte, typisierte so-

wie routinisierte Formen körperlicher Darstellungen» (Moebius 2009, 435) 

individuell und kollektiv Orientierung bieten und alltägliche Handlungen 

als praktische Muster statt als explizites und unmittelbar zugängliches 

Wissen gesehen werden müssen.
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Der Vorteil der Praxeologie wird in Abgrenzung zu Handlungstheori-

en begründet. Unterscheiden wir, Reckwitz (2003, 287) folgend, den ‹homo 

oeconomicus› und ‹homo sociologicus›, dann lässt sich unter Rückgriff auf 

die Praxeologie eine Differenzierung feststellen. Der ‹homo oeconomicus› 

bestimmt das Subjekt als intentionales Agens der Handlung und setzt da-

mit «zu spät» ein (Gentzel 2015, 407), da subjektiver Sinn auf zugrundelie-

genden Strukturen beruht. Der normative ‹homo sociologicus› hingegen 

kommt «zu früh», da er scheinbar die subjektive und kollektive Konstruk-

tionskraft unterschätzt. Die Praxeologie enthält, wie Reckwitz (2003, 291) 

schreibt, «Elemente der Intentionalität» und hantiert mit «normativen Kri-

terien», geht jedoch nicht von starren Analysepunkten aus. Intentionalität 

und normative Kriterien werden im Vollzug der Praktiken mitkonstruiert 

und sind nicht deren jeweiliger Ausganspunkt.

Aus kommunikationswissenschaftlicher Sicht kann diese Differenzie-

rung vorteilhaft in die Vermeidung einer perspektivischen Vorwegnahme 

von Interpretationsspielräumen münden, wie Couldry mit Blick auf Me-

dienpraktiken konstatiert: 

«The value of practice theory […] is to ask open questions about what 

people are doing and how they categorise what they are doing, avoid-

ing the disciplinary or other preconceptions that would automatical-

ly read their actions as, say ‹consumption› or ‹being-an-audience›.» 

Couldry (2004, 125)

Dieses ‹automatische Lesen› von Handlungen folgt in der Kommuni-

kationswissenschaft entweder einer institutionellen oder einer textuellen 

Lesart. Nach der institutionellen Lesart werden Handlungen in Bezug auf 

Medien als Handlungsbedingungen bzw. Unterordnung unter machtvolle 

Strukturen von Mediensystemen und deren technotopischen Affordanzen 

ausgelegt. Die textbasierte, ursprünglich von Stuart Hall und den Cultu-

ral Studies inspirierte Lesart legt als Rezeptions- und Wirkungsforschung 

den Schwerpunkt auf die Strukturen des Textes, die dann wie leere Contai-

ner als Durchscheinen von ökonomischen und hegemonialen Bedingungen 

gesehen werden. In beiden Lesarten verliert sich jedes praktische Tun in 

einem ununterscheidbaren Publikum.
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In diesem Licht scheint der ‹practice turn› in der Kommunikations-

wissenschaft nicht verwunderlich, zumal Raabe schon 2008 (ebd., 374) 

feststellte, dass «zahlreiche soziale Praktiken […] als genuine Kommunika-

tionspraktiken [Herv. i. O.] im Sinne eines ‹doing communication› verstan-

den werden» müssen. Mit Blick auf die kommunikationswissenschaftliche 

Populismusforschung können wir zweifelsohne nicht von einer Deckungs-

gleichheit, wohl aber von einer Orientierung sprechen, wenn der akteurs-

zentrierte Ansatz mit der institutionellen Lesart und der kommunikati-

onszentrierte Ansatz mit der textbasierten Lesart in Verbindung gebracht 

wird. Im akteurszentrierten Ansatz geht der Blick auf die Entstehungs-

bedingungen und Handlungskontexte populistischer Akteure und bleibt 

damit prinzipiell institutionell-strukturell (wie bei Manucci und Weber 

2017; Poier, Saywald-Wedl, und Unger 2020; Roberts 2021). Nach dem kom-

munikationszentrierten Ansatz hingegen ist Populismus ein Text, dessen 

Ideologie dekonstruiert wird (wie bei Hameleers, Bos, und de Vreese 2017; 

Wirz 2018; Haller 2020). Im Gegensatz zu den beiden Ansätzen kann mit 

der Praxeologie Populismus als eine im Vollzug von Handlungsmustern 

entstehende Erscheinung verstanden werden, die durch die Träger der 

Handlung unter Rückgriff sozialer Normen sinnstiftend konstruiert wird. 

3.2 Praxeologie als Gegenstandstheorie
Praxeologie als theoretische Grundlage für kommunikationswissen-

schaftliche Populismusforschung zu verstehen, liegt in der eben skizzier-

ten grundlagentheoretischen Perspektive. Diese zu konkretisieren, ist 

Aufgabe gegenstandstheoretischer Bezüge. Das bedeutet in diesem Fall 

auf den Gegenstand «bezogene Systeme von theoretisch und empirisch 

abgesicherten Aussagen» (Dörner und Schäffer 2018, 358–59). Da eine pra-

xeologisch orientierte Populismusforschung noch keine solchen Bezüge 

aufweist, wird im Folgenden auf die kommunikationswissenschaftliche 

Praxeologie zurückgegriffen.

Im Mittelpunkt stehen also Ansätze, bei denen «Menschen den mit Me-

dien bzw. Medienwandel verbundenen Herausforderungen in ihrer Medien-

umgebung praktisch begegnen» (Roitsch 2020, 84). Zwar gibt es aus der 

Kommunikationswissenschaft bereits zahlreiche praxeologische Zugriffe 



71

Populismus und Kompetenz

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

(eine dreiteilige Kategorisierung findet sich bei Pentzold 2015, 233–36), 

aber «es [gab] bislang kaum Anläufe, die disparaten praxeologischen Refe-

renzen in ein entsprechendes Forschungsprogramm zu bringen» (Pentzold 

2015, 233). Auch dieser Beitrag wird dieses noch einzulösende, weit aus-

greifende Vorhaben nicht vollbringen können. Mit der grundlagentheore-

tischen Skizze und den gegenstandstheoretischen Ausdifferenzierungen 

kann jedoch ein Weg für solch ein Vorhaben aufgezeigt werden. Die weni-

gen programmatischen Ansätze beschränken sich bisher auf theoretische 

Modellierungen, nicht auf eine empiriegeleitete (Re-)Konstruktion.

John Postill (2010) hat drei Analyseebenen von Medienpraktiken be-

schrieben: Medienalltag, Körper und Medienproduktion. Roitsch (2020) 

zeichnet mit medienbezogenen und medienübergreifenden Praktiken so-

wie wissensbezogenen, routinisierten und geteilten Praktiken vier Ana-

lyseebenen. Dang-Anh und Kolleg:innen (2017, 18–25) haben deren acht 

Analyseebenen entwickelt: situiert, körperlich, zeichenhaft, prozessual, 

medienübergreifend, infrastrukturiert, historisch und sozio-kulturell. Aus 

diesem Fundus praxeologischer Programmatik konnte der Autor dieses 

Beitrages eine Synopse generieren, die auf vier Analyseebenen kompri-

miert werden kann.

Die erste dieser vier Analyseebenen bildet die Routine. Diese Ebene 

findet sich bei Postill (2010, 18) als Medienalltag, den er als «fixed sche-

dules [that] made audiences expect an ‹ordered and predictable› output» 

definiert. Auch Roitsch (2020, 88) verweist mit den «habitualisierten Me-

dienpraktiken» auf diese Ebene. Diese Form der Routine bezeichne ich 

‹überindividuell›, da hier zwei Merkmale verschmelzen: Medienpraktiken 

als «bundles of individual idiosyncrasies» (Couldry 2012, 33) und als Set von 

Regeln, die dem Alltag Struktur verleihen. Diese Regeln gehen über das 

individuelle Medienhandeln hinaus, da sie es erst strukturieren. Die Struk-

tur findet sich dann im zweiten Aspekt der Routine wieder, dem übersitu-

ativen. Dieser Aspekt speist sich aus der Annahme, dass Medienpraktiken 

«an Orten, in Räumen, zu bestimmten Zeiten unter Beteiligung bestimm-

ter und bestimmender Akteure und Medien statt[finden]» (Dang-Anh et al. 

2017, 18).
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Die zweite Analyseebene lautet Körper-Code. Hierunter fallen drei 

Aspekte: Körper, Zeichen und Infrastrukturen. Diese Ebene bildet «die 

technologische Grundlage digital vernetzter Medien mitsamt der spezifi-

schen, auf dieser Infrastruktur aufbauenden Anwendungen und Dienste» 

(Schmidt und Taddicken 2017, 31). Bedeutungen erlangen diese Anwendun-

gen und Dienste durch ihre Fähigkeit, Zeichen abzubilden. Zeichenhaftig-

keit und Infrastruktur bilden die materielle Seite von Medienpraktiken. 

Eingeübt und vollzogen wird der materielle Code durch den ausführenden 

Körper. Der Bezug auf körperliche und dingliche Elemente von Medien-

praktiken ist eine weitere Unterscheidung von Praxeologie und Hand-

lungstheorien. Medienpraktiken werden durch Aneignung kommunikati-

ver Medientechnologien geprägt und sind somit per se dinglich. Der Körper 

übt das praktische Wissen beim Handeln mit diesen Technologien ein. Der 

Körper wird dabei ‹enskilled› und gibt der Praxis Sinn. Zeichen sind medial 

und materiell in Praktiken eingebunden. Über den Körper erfolgt damit 

eine Selbstdisziplinierung (Postill 2010, 15; Dang-Anh et al. 2017, 19). Als er-

lenbare und zu dekodierende Codes sind Zeichen integrativer Bestandteil 

von Medienpraktiken, da diese die Medienpraktiken erst «intersubjektiv 

bedeutbar und bedeutsam» machen (Dang-Anh et al. 2017, 20). Schliesslich 

sind Infrastrukturen massgebend für Medienpraktiken, indem sich jedes 

praktische Tun im Rahmen technologischer Möglichkeitsräume befindet.

Die dritte Analyseebene ist die sozio-kulturelle. Diese Ebene zielt auf 

die grundlegenden sozialen und kulturellen Bedingungen und Interakti-

onsrahmen von Medienpraktiken. Hierzu gehören «Prozesse der menta-

len Auseinandersetzungen mit Medien – wie sie sich etwa in gesellschaft-

lichen Diskursen […] kondensieren» (Roitsch 2020, 85). Weiterhin sind 

Konventionen und Normen genauso wie die Kollektivität von Praktiken 

(Roitsch 2020, 89) Teil der sozio-kulturellen Analyseebene. Medienprak-

tiken werden hiermit zu «wesentlichen Handlungsressourcen» (Pentzold 

2015, 237) kollektiven Medienhandels. Es entstehen Praxisgemeinschaften 

mit je eigenen Wissensvorräten.

Dieses Wissen bildet schliesslich die vierte Analyseebene. Medienprak-

tiken kommen in Gestalt eines ‹knowing-how› (statt ‹knowing-that›) vor, 

also einer bestimmten Performance, die implizites Wissen in der jewei-

ligen Praxis erkennen lässt. Dieses Wissen kann praktischer Natur sein, 
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indem es sich auf bestimmte Räume, Zeichen und Abläufe bezieht. Es kann 

auch methodisch sein, wenn die Möglichkeiten kommunikativer Medien-

technologie in den Praktiken aufgehen (Roitsch 2020, 87). Schliesslich gibt 

es noch ein motivational-emotionales Wissen, welches den Sinn der Prak-

tiken bestimmt (Reckwitz 2003, 292; Roitsch ebd.).

Die gegenstandstheoretische Ausdifferenzierung von Medienprak-

tiken erlaubt es, den Blick auf populistische Praktiken von Jugendlichen 

auf Social Media theoretisch wie empirisch zu konkretisieren. Bevor die 

Bedeutung dieses Ansatzes für das Konzept der Medienkompetenz reflek-

tiert wird, werden im Folgenden mit Social Media und der Zielgruppe der 

Jugendlichen die beiden wichtigen Bausteine für diesen Forschungsansatz 

beleuchtet.

4. Social Media
Mit dem Begriff Soziale Medien verbinden Taddicken und Schmidt (2017, 

8) «Angebote auf Grundlage digital vernetzter Technologien, die es Men-

schen ermöglichen, Informationen aller Art zugänglich zu machen und 

davon ausgehend soziale Beziehungen zu knüpfen und/oder zu pflegen». 

Derartige Angebote definiert boyd (2010, 43) mit folgenden drei Kriterien: 

Erstens muss man sich anmelden, das heisst ein Profil einrichten, mit dem 

verschiedene Informationen über die eigene Person verbunden sind. Zwei-

tens sollen diese Informationen sichtbar für andere angemeldete Nutzer 

sein und drittens muss es die Möglichkeit geben, dass die Nutzer sich un-

tereinander vernetzen können. Social Media haben sowohl einen enormen 

Anteil in der lebensweltlichen Orientierung von Jugendlichen als auch eine 

besondere Bedeutung für den Populismus allgemein und für populistische 

Medienpraktiken im Speziellen.

4.1 Social Media und Jugendliche
Die Bedeutung von Populismus auf Social Media im Leben Jugendlicher 

lässt sich mit drei Argumenten zusammenfassen: dem quantitativen, dem 

qualitativen und dem sozialpsychologischen Argument.
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Mit dem quantitativen Argument ist zum einen die Medienausstat-

tung der 12- bis 19-Jährigen gemeint. Gemäss der aktuellen JIM-Studie, 

die als Langzeitprojekt des Medienpädagogischen Forschungsverbunds 

Südwest (mpfs) jährlich und repräsentativ die Entwicklung des Medien-

handelns Jugendlicher erfasst, liegt der Besitz eines Smartphones bei den 

12- bis 13-Jährigen schon bei 91 Prozent, während er bei den 14- bis 15-Jäh-

rigen auf 96 bzw. bei den 16- bis 19-Jährigen auf 95 Prozent steigt (mpfs 

2020, 10). Das Internet wird von 89 Prozent der Befragten täglich genutzt 

(mpfs 2020, 14). Zum anderen verweist das quantitative Argument auf die 

Mediennutzung. Unter den 13 beliebtesten Internetangeboten stehen mit 

YouTube (57 Prozent), Instagram (35 Prozent), TikTok (10 Prozent), Face-

book (5 Prozent) und Twitch (2 Prozent) fünf Social Media Angebote.

Die qualitative Perspektive weist auf den Zusammenhang zwischen 

politischer Meinungsbildung von Jugendlichen und deren Social Media-

Nutzung hin. Jugendliche nutzen für politische Informationsaneignung 

und Meinungsbildung besonders häufig Social Media (Vodafone Stiftung 

2019, 11) und sind dabei die wichtigste Zielgruppe extremistischer Propa-

ganda und Rekrutierungsversuche (Weimann und Jost 2015; Glaser und 

Frankenberger 2016; Reinemann et al. 2019). Weiterhin bringen sie auf So-

cial Media vertretenen Politiker:innen mehr Vertrauen entgegen als jenen, 

die sie nicht von diesen Plattformen kennen (Enli und Rosenberg 2018, 9). 

Im Hinblick auf die gestiegene Relevanz und Sichtbarkeit von Populismus 

durch Social Media erlangt dieses Argument besonderes Gewicht.

Das sozialpsychologische Argument bezieht die Orientierungskraft 

von Social Media für Jugendliche ein. Social Media bieten Jugendlichen ers-

tens Orientierung für deren personale Identität. Dies geschieht beispiels-

weise über die Suche nach sozialen Vergleichsinformationen (Hannover, 

Mauch und Leffelsend 2004, 183) wie Körperbild, Erfolg oder Selbstwert. 

Ebenfalls spielt der Selective Exposure-Ansatz (Zillmann und Bryant 1985) 

eine wichtige Rolle. Dieser wurde und wird aktuell unter den Stichpunkten 

Echo-Chamber oder Filter Bubble (Pariser 2011) diskutiert. Das Merkmal 

des Selective Exposure-Ansatzes ist, dass kognitive Dissonanzen als unan-

genehm wahrgenommen werden und daher vermieden werden sollen. In 

der Folge könnten Social Media über das gezielte Filtern, Auswählen und/

oder Erstellen von Informationen genutzt werden, um vor allem politische 
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Informationen zu nutzen, die mit den eigenen Überzeugungen im Einklang 

stehen (Stroud 2008). Hinzuzufügen ist aber auch, dass die Konzepte von 

Echo-Chamber und Filter Bubble selbst einen simplifizierenden Impetus in 

sich tragen, den Bruns mit «ill-defined ideas» beschreibt (2019, 117). Dahin-

ter liegt die Annahme, dass die beiden Konzepte selbst nicht trennscharf 

definiert sind und die menschliche Informationsaneignung zu stark ver-

kürzen. Stark et al. (2021) sehen bisher keine empirischen Evidenzen für 

die Existenz von sich bestätigenden Informationsumgebungen. Viel eher 

scheint die Nutzung von Social Media zu einer steigenden Zahl konfrontie-

render Meinungen zu führen (Stark et al. 2021, 312). Damit einher geht nun 

aber gerade kein deliberativer Aushandlungsprozess, sondern eine Ver-

zerrung des Meinungsklimas in polarisierte Fronten, die wiederum einen 

Nährboden populistischer Kommunikation darstellt. An Themen mit ei-

ner starken bipolaren Kodierung («gut/richtig» und «schlecht/falsch») lässt 

sich ablesen, dass die Anhänger einer bestimmten Einstellung dazu ten-

dieren, die Berichterstattung pauschal als unfair zu bewerten, was dazu 

führt, dass die Anhänger unterschiedlicher Einstellungen sich von dem-

selben Beitrag gleichermassen benachteiligt fühlen (Holtz und Kimmerle 

2020, 22).

Diese drei Argumente, die für den qualitativen Wert der Zielgruppe der 

Jugendlichen sprechen, erlangen schliesslich nur Bedeutung, wenn auch 

die synergetischen Effekte von Social Media und Populismus aufgedeckt 

werden.

4.2 Social Media und Populismus
Die öffentliche Kommunikation wandelt sich seit geraumer Zeit und aktu-

ell durch Social Media. Merkmale dieses Wandels sind die Beschleunigung 

von Transformationsprozessen, die Zunahme von Akteuren (Jarren 2017, 

46) und der Bedeutungsverlust von kulturellen und nationalstaatlichen 

Normen (Castells 2007). Populistische Kommunikationspraktiken profitie-

ren vor allem durch die Plattform Social Media (Schemer et al. 2018). Im 

Folgenden werden drei Merkmale entwickelt, die die Synergieeffekte zwi-

schen Populismus und Social Media erkennen lassen.
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Das erste Merkmal betrifft den theatral-medialen Ausspielraum von 

Social Media. Grundlagentheoretisch beruht dieses Merkmal auf Goffmans 

Dramaturgie. Demnach (Goffman 1959, 22) befinden sich Individuen in 

einem Modus ständiger ‹Performance›: «activity of an individual which 

occurs during a period marked by his continuous presence before a par-

ticular set of observers and which has some influence on the observers». 

Die «observer» sind hierbei ein (teil-)öffentliches Publikum. Social Media-

Plattformen werden somit zum showartigen Medienrahmen, in dem der 

Nutzer zum Star kollektiver Selbsträume wird. Hierbei fallen verschiedene 

Aspekte zusammen. Erstens die Logik von Social Media, die die Produktion 

und Distribution von Informationen kostengünstig an die Interessen von 

Medienhandelnden delegiert (Klinger und Svenson 2016). Zweitens wird 

Medienhandeln nach dem Modus von ‹Celebrification› (Reißmann 2015, 

322–25) durchgeführt. Damit ist eine Verselbstständigung von Rollenspiel 

gemeint, in der die egozentrierten Netzwerke eine Bühne darstellen, auf 

der die Medienhandelnden als Protagonisten ihrer eigenen Lebenswelt 

eben diese mediatisiert inszenieren. Dies liegt drittens an der Rolle von In-

termediären, die das Medienhandeln prädisponieren. Diese Intermediären 

sind die Betreiber der Plattformen und deren Geschäftsmodell, welches die 

Medienhandelnden den jeweiligen ökonomischen, sozialen und medien-

technischen Affordanzen unterwirft (Gillespie 2018; Lobigs und Neuberger 

2018; Zuboff 2019). Das Geschäftsmodell wird über eine umfassende Data-

fizierung und Algorithmisierung von Kommunikation realisiert (etwa van 

Dijck und Poell 2014; Couldry und Turow 2014; Napoli 2014). Die Bünde-

lung von Information und deren personalisierte Zusammenstellung kons-

truieren den theatral-medialen Ausspielraum. Mit dem ständigen quanti-

tatives Feedback (Likes, Kommentare, Shares) verfügen Social Media Platt-

formen über Belohnungsstrategien. Wer mit einer breiteren Öffentlichkeit 

kommuniziert und wessen Nachrichten besonders häufig in Anschluss-

konversation eine Rolle spielt, bleibt länger sichtbar. Dieser Zustand gra-

tifiziert die auf Krisenrhetorik, Provokation und Konflikt ausgerichteten 

populistischen Kommunikationspraktiken. In letzter Konsequenz gibt es 

hier – wenn auch momentan für eine noch kleine Zielgruppe – kein Pri-

mat politischer Wirklichkeit mehr. Was politisch wichtig ist, passiert auf 

Social Media, in diesem Raum, um Status- und Aufmerksamkeitsgewinne 

zu erzielen.



77

Populismus und Kompetenz

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

Das zweite Merkmal betrifft die Peer-to-Peer-Politics auf Social Me-

dia (Dittrich 2017, 17; Enli und Rosenberg 2018). Die Kommunikation kann 

unmittelbar, non-hierarchisch, wechselhaft, persönlich und ‹authentisch› 

wahrgenommen werden. Dabei gelten keine journalistischen Qualitäts-

standards (Rußmann 2019, 136). Journalistische Gatekeeper verschwin-

den, womit Narrative des Skandals und der Empörung ohne Filterung 

kursieren können (Emmer 2017, 85; Thimm 2017, 204). Populistische Be-

wegungen profitieren vor allem von ihrer Kommunikation in sozialen Me-

dien (Schemer et al. 2018, 120). Negativ-personalisierte, schnelllebige und 

vereinfachende Politikberichterstattung verstärkt das latent vorhandene 

Misstrauen gegenüber der Politik (Haschke 2017, 211).

Das dritte Merkmal der Synergieeffekte betrifft mit pragmatischen 

Gründen schliesslich die Residualkategorie. Zu nennen ist hier, dass po-

pulistische Kommunikationspraktiken massenmediale Berichterstattung 

umgehen und gleichzeitig deren Agenda beeinflussen kann. Wie schon 

genannt, erfüllen populistische Kommunikationspraktiken journalisti-

sche Selektionskriterien (2.1). Berichten Massenmedien über Populismus, 

können drei verschiedene Formen unterschieden werden (Wettstein et al. 

2018). Massenmedien können als verdeckte Helfer von Populisten auftre-

ten, wenn sie als Interpretatoren kritisch oder negativ über populistische 

Akteure berichten. Weiterhin können sie Populismus verstärken, indem sie 

ungefiltert oder gar nicht über Populismus berichten; schliesslich werden 

sie zum Wegbereiter, wenn sie selbst populistische Kommunikationsprak-

tiken übernehmen. Zu den pragmatischen Gründen gehört ebenfalls die 

Möglichkeit, kostengünstig eine Community zu bilden.

Die Synergieeffekte zwischen populistischen Kommunikationsprak-

tiken und Social Media sind vielfältig. Hieran setzt auch der praxeologi-

sche Ansatz der Populismusforschung an. Populismus kann nicht nur eine 

strategische Botschaft sein, sondern wird in den Logiken von Social Media 

durch das Medienhandeln Jugendlicher, für die die Netzwerkplattformen 

einen zentralen Orientierungsrahmen bilden, dynamisch und stets wan-

delbar konstruiert. Bisher fehlt es der gesamten Praxeologie noch an kohä-

renten Forschungsprogrammen. Im folgenden Kapitel werden nun die Im-

plikationen einer praxeologischen Populismusforschung für das Konzept 

der Medienkompetenz reflektiert.
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5. Kompetenz für die Praxis
Die Medienpädagogik im Allgemeinen und das Konzept der Medienkom-

petenz im Speziellen beinhalten ein Verständnis vom Subjekt, «das des-

sen autonome Handlungsfähigkeit betont und besonders auf die Mög-

lichkeit einer vernunftbasiert reflexiven Entscheidungsfindung abhebt» 

(Bettinger 2017, 9). Mit der Erweiterung individueller Handlungsfähigkeit 

durch kommunikative Medientechnologien sind neue mediengestützte 

Handlungsräume entstanden. Diese Räume eignen sich Subjekte durch 

einen «komplexen Prozess der Nutzung, Wahrnehmung, Bewertung und 

Verarbeitung» an (Paus-Hasebrink und Schorb 2000, 35). Aneignung ist 

aber kein solipsistischer Vorgang, sondern stets geprägt von medialen 

und sozialen Kontexten. Social Media bieten eine sozio-mediale Orientie-

rung. Eine Orientierung, die die, wenn auch instabile, Konstruktion sozia-

ler Kollektive ermöglicht und gleichwohl diese Ermöglichung im Rahmen 

einer technisch-infrastrukturellen Plattform vollzieht. Im Anschluss an 

Bettinger (2016, 201) handelt es sich um «sozio-mediale Kollektive […], in 

denen sich Menschen und mediale Artefakte in einem dynamischen Aus-

tauschverhältnis befinden». Mit Blick auf populistische Praktiken ist eine 

Kollektivbildung nicht zwingend. Der Umgang mit populistischen Bot-

schaften Jugendlicher auf Social Media ist vorrangig passiv (Reinemann et 

al. 2019, 18; mpfs 2020, 47). Bei der Adaption peerbezogener Normen zeugen 

die Befunde von einer Reproduktion qua Praxis. Das bedeutet, dass Jugend-

liche sich vor allem praktisch zu Normen äussern; dies beispielsweise über 

die Reproduktion von eher hegemonial-modernen Schönheitsidealen oder 

über die bewusste Umformung dieser zu liberal-postmodernen ‹Idealen› 

in bestimmten routinisierten und wissensbasierten Körper-Code-Prakti-

ken. Dass solche praxisbezogenen Wirkungen sozio-medialer Orientierung 

auch auf Populismus zutreffen, ist die Annahme einer praxeologischen Po-

pulismusforschung, die es noch empirisch zu untermauern gilt.

Die Forschung zur Medienkompetenz im Rahmen eines praxeologi-

schen Ansatzes bedeutet, diese auf den Wandel von wechselseitigen Bezie-

hungen auszurichten. Damit ist gemeint, dass Medienkompetenz selbst im 

Wandel der Mediatisierungsprozesse nicht als normativ, idealistisch, sub-

jektzentriert und universell gelten sollte. Dieser Herausforderung haben 

sich bereits einige alternative Ansätze zum Konzept der Medienkompetenz 
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gestellt (hierzu Gemkow 2021, 245). Im Rahmen praxeologischer Kompe-

tenzforschung sollte Medienkompetenz als Antwort oder Korrektiv auf 

aktuelle und spezifisch medial gestützte Praktiken gedacht und konzipiert 

werden. Damit wird eine theoriegestützte Ausdifferenzierung von Medi-

enkompetenz ebenso negiert wie eine rein medien- oder subjektzentrierte. 

Der Auftrag der Forschung liegt in der Beschreibung von Medienprakti-

ken. Über diese empirische Arbeit kann das Wechselspiel von subjektiver 

Aneignung und kollektiver Komplexitätsreduktion unter den jeweiligen 

Bedingungen medieninfrastruktureller Plattformen rekonstruiert wer-

den. Welche populistischen Medienpraktiken sich warum etablieren, ist als 

deskriptives Ergebnis praxeologischer Populismusforschung Ausgangs-

punkt einer normativen Ausdifferenzierung von Medienkompetenz. 

Die grosse Herausforderung dabei wird es sein, Medienkompetenz un-

ter den dynamischen Wandlungsprozessen der Mediatisierung nicht zu 

generalisieren, sondern empirisch stets neu zu unterfüttern.
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Was beeinflusst unseren Umgang mit 
Online Hate Speech?

Eine Studie zur Erklärung unterschiedlicher 
Reaktionen auf Online Hate Speech in Abhängigkeit 
situativer und personenbezogener Faktoren

Christina Josupeit1 

1 Universität Duisburg-Essen

Zusammenfassung
Um die Frage zu beantworten, ob und wie stark die Reaktion auf Online Hate 

Speech (OHS) von spezifischen situativen und personenbezogenen Merkmalen 

abhängt, ist ein mehrstufiges Verfahren mit Mixed-Methods-Ansatz geplant 

und teilweise schon umgesetzt. In diesem Beitrag werden Zwischenergebnisse 

aus der ersten Teiluntersuchung vorgestellt. Es wurde eine reale Situation, in der 

Studierende in einem WhatsApp-Gruppenchat mit antisemitischen Posts kon-

frontiert gewesen sind, retrospektiv analysiert. Zu diesem Zweck wurden prob-

lemzentrierte Interviews mit Gruppenmitgliedern durchgeführt (n = 6) sowie eine 

standardisierte Umfrage unter den Gruppenmitgliedern deskriptiv ausgewertet 

(n = 115). Deutlich wurde, dass die Mehrheit der befragten Studierenden als Reak-

tion auf OHS geschwiegen hat und dass diese Reaktionsweise massgeblich mit 

dem Diskussionsverlauf begründet wurde. Personen, die sich zu Wort gemeldet 

haben, beziehen sich in ihrer Begründung stärker auf die OHS selbst. Die Ergeb-

nisse veranlassen dazu, die bisherigen theoretischen Bezüge zur Erklärung des 

Schweigens in einer solchen Situation kritisch in den Blick zu nehmen. Schlussfol-

gerungen für den Hauptteil der Studie werden abschliessend diskutiert.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb19/2023.03.04.X
http://www.medienpaed.com
https://orcid.org/0000-0003-4722-7774
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What Influences the Way We Deal with Online Hate Speech? 
A Study Explaining Different Reactions to Online Hate 
Speech Depending on Situational and Personal Factors

Abstract
In order to answer the question whether and to what extent the reaction to Online 

Hate Speech (OHS) depends on specific situational and personal characteristics, 

a multi-level procedure with a mixed-methods approach is planned and partly 

already implemented. This paper presents some interim results from the 

preliminary investigation. Here, a real-life situation in which students had 

been confronted with antisemitic posts within a WhatsApp group chat was 

retrospectively analyzed. Problem-centered interviews with group members 

were conducted (n = 6) and a standardized survey among group members was 

analyzed descriptively (n = 115). It was found that the majority of students 

surveyed remained silent in response to OHS and that this mode of response was 

largely justified by the discussion process. Individuals who did speak up related 

more to OHS itself in their rationale. The findings lead us to take a critical look at 

previous theoretical references to explain silence in such a situation. Conclusions 

for the main part of the study are discussed.

1. Der zivilgesellschaftliche Umgang mit Online Hate 
Speech als medienpädagogische Herausforderung

Hate Speech wird in Anlehnung an Sponholz (2018, 2021) als eine Form der 

offenen Artikulation gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit wie Ras-

sismus, Sexismus oder Antisemitismus (Sponholz 2021, 17–24) verstanden. 

Während allerdings bspw. Rassismus auch unbewusst und in symboli-

scher oder institutionalisierter Form vorkommen kann, gilt Hate Speech 

als Kommunikationsform von Menschenfeindlichkeit per Definition im-

mer als intentionaler und bewusster Akt der gezielten Abwertung anderer 

Gruppen (Sponholz 2018, 61–62; Wachs et al. 2021, 282). Dabei ist wichtig 

zu beachten, dass Hate Speech gerade im Online-Kontext nicht nur aus ei-

ner Zusammensetzung aus Wörtern besteht, sondern sich der gesamten 

medialen Bandbreite der Kommunikations- und Ausdrucksmöglichkeiten 
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bedienen kann «wie memes, GIFs, emojis oder stickers […] network objects 

wie Hashtags und Handlungen wie flagging» (Sponholz 2021, 32, Herv. i. 

O.). 

Das Thema ist zum einen Gegenstand der internationalen interdiszi-

plinären Forschung, was sich an einem starken Wachstum der Anzahl von 

wissenschaftlichen Publikationen zeigt (Tontodimamma et al. 2021). Zum 

anderen wird es in der pädagogischen und politischen Praxis zum Prob-

lemfeld erklärt, wie beispielsweise von Akteur:innen sowie Organisationen 

aus dem Kompetenznetzwerk gegen Hass im Netz (2021) oder im Beschluss 

der Kultusministerkonferenz zum Thema Demokratie in der schulischen 

Bildung (KMK 2018). Hieran zeigt sich, dass aus dem Phänomen Hand-

lungsbedarfe abgeleitet werden, die unter anderem zivilgesellschaftliche 

Akteur:innen, konkret: jede:r einzelne Nutzer:in sozialer Netzwerke adres-

sieren.

Vor diesem Hintergrund ist es notwendig, Wissen darüber zu gene-

rieren, wie diese zivilgesellschaftlichen Akteur:innen auf OHS reagieren 

und was ihre Reaktion, ihren Umgang mit OHS beeinflusst. Wenn politi-

sche oder medienpädagogische Massnahmen zur Bekämpfung von OHS 

greifen wollen, sollten sie nicht (nur) moralisch und normativ legitimiert 

werden, sondern müssen auf theoretischen und empirischen Erkenntnis-

sen beruhen. Mit der Studie soll dazu beitragen werden, unterschiedliche 

Umgangsweisen der Nutzenden mit OHS zu erklären und zu verstehen.

2. Übersicht kommunikationstheoretischer Bezüge
Im Gesamtprojekt geht es vor allem um die Frage, welches Verhalten un-

ter welchen situativen Umständen und personellen Dispositionen wahr-

scheinlicher ist: das «Reden» (Kommentieren) oder das «Schweigen» 

(Nicht-Kommentieren)? Zur Erläuterung und Beantwortung der Frage eig-

nen sich verschiedene, vor allem kommunikationstheoretische Anknüp-

fungspunkte (vgl. auch Josupeit 2020), die im Folgenden kurz dargestellt 

und im Fazit vor dem Hintergrund der empirischen Befunde der Teilstudie 

kritisch diskutiert werden.
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2.1 Theorie der Schweigespirale
Eine der meistgenutzten Theorien, die das Schweigen in Diskussionen nä-

her zu erklären versucht, ist die Theorie der öffentlichen Meinung bzw. die 

Theorie der Schweigespirale nach Noelle-Neumann (1974, 2001), die durch 

Schulz und Rössler (2012, 2013) in Bezug auf den Online-Bereich weiterent-

wickelt wurde. Die Kernaussage der Theorie ist, dass eine Person dann ihre 

eigene Meinung nicht äussert, wenn sie glaubt, dass ihre eigene Meinung 

nicht der wahrgenommenen Mehrheitsmeinung entspricht. Dem Schwei-

gen wird hier implizit eine negative Konnotation gegeben, indem sie mit 

Angst vor sozialer Isolation begründet wird. Die Bereitschaft, sich selbst 

zu zensieren, werde hierdurch verstärkt (Kwon, Moon, und Stefanone 2015; 

Hayes, Glynn, und Shanahan 2005; Matthes et al. 2012). In einer Meta-Ana-

lyse konnte bestätigt werden, dass die wahrgenommene Kongruenz mit 

der Mehrheitsmeinung einen signifikanten, aber geringen positiven Effekt 

auf die Bereitschaft hat, sich offen zu äussern, und dass dieser Effekt so-

wohl online als auch offline auftritt (Matthes, Knoll, und von Sikorski 2018). 

Der hemmende Faktor der wahrgenommenen Meinungsdissonanz online 

im Zusammenhang mit Hate Speech wurde bereits in verschiedenen expe-

rimentellen sowie qualitativen Studien untersucht (Gearhart und Zhang 

2014; Chia 2020; Chaudhry und Gruzd 2020). 

2.2 Entscheidungsmodelle zivilcouragierten Handelns
Weiterführend kann das Verhalten von Anwesenden als Reaktion spezi-

ell auf OHS normativ als intervenierendes, zivilcouragiertes Eingreifen 

gelesen werden. Man spricht hier auch von Counter Speech (Bartlett und 

Krasodomski-Jones 2015; Gagliardone et al. 2015; Benesch et al. 2016, 17–

33). Counter Speech wird verstanden als «a common, crowd-sourced res-

ponse to extremism or hateful content» (Bartlett und Krasodomski-Jones 

2015, 5) und sie kann sehr vielfältig in Erscheinung treten: So identifizie-

ren Gagliardone et al. (2015) mehrere Wege und unterschiedliche Ebenen, 

um auf Hate Speech zu reagieren. Dazu zählen organisierte Aktionen ge-

gen Hate Speech und pädagogische Massnahmen genauso wie die direkte 

Reaktion als «Peer-to-Peer»-Counterspeech (Gagliardone et al. 2015, 6). In 

dieser Arbeit geht es um die Analyse der zuletzt genannten Form – die 
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direkte, öffentliche Gegenrede in der spezifischen Situation. In einer sol-

chen Situation zu schweigen wäre aus dieser Perspektive ein Unterlassen 

von einer bestimmten Form von Hilfeverhalten, was – darauf weisen ver-

schiedene Entscheidungs- und Prozessmodelle hin – einem komplexen 

Entscheidungsmodell unterliegt (Latané und Nida 1981; Meyer 2004, 171; 

Frey, Neumann, und Schäfer 2001; Fischer et al. 2004). Im Kontext dieser 

Entscheidungsmodelle spielt der Bystander-Effekt eine Rolle, der ähnlich 

dem Einfluss der Meinungskongruenz schon oft empirisch untersucht 

wurde, vor allem im Kontext von Cyberbullying (z. B. Obermaier, Fawzi, 

und Koch 2016; You und Lee 2019; Machackova 2020), aber auch im spezi-

ellen Zusammenhang mit Online Hate Speech (z. B. Leonhard et al. 2018; 

Krause et al. 2021; Obermaier, Schmuck, und Saleem 2021).

2.3 (Non-)Partizipationstypologien
Aus der hier überblicksartigen Auseinandersetzung mit Modellen zivil-

couragierten Handelns oder Hilfeverhaltens geht hervor, dass das Schwei-

gen nicht gleichzusetzen ist mit Nichtstun, weil die Auseinandersetzung 

mit und die Reaktion auf Hate Speech auch ausserhalb der spezifischen 

Situationen stattfinden kann. Entsprechend wird Schweigen auch nicht 

verkürzend definiert als Ignorieren oder Passivität. Auch soll es nicht, im 

Gegensatz zu den vorangestellten theoretischen Perspektiven, pauschal 

als unerwünscht betrachtet werden. Dieser Gedankengang geht mass-

geblich zurück auf eine qualitative Studie zur Ausarbeitung von Partizi-

pationstypologien von Lutz und Hoffmann (2017), die das Schweigen als 

Non-Partizipation begreifen und in aktive/intentionale und passive/unbe-

absichtigte sowie positive/erwünschte und negative/unerwünschte Facet-

ten einteilen. Das Schweigen kann demnach u. a. eingeordnet werden als 

«voluntary, intentional, and constructive forms of not engaging online» 

(Lutz und Hoffmann 2017, 11), als ein von der jeweiligen Person selbst po-

sitiv bewertetes Ergebnis der vorsichtigen Abwägung der eigenen Ent-

scheidung. Daneben wird aus der differenzierten Betrachtungsweise von 

Lutz und Hoffmann (2017) dem Phänomen des Lurkings, also dem stillen 

aber aufmerksamen Mitlesen von Diskussionen (Dennen 2008; Edelmann 

2017; Preece, Nonnecke, und Andrews 2004; Stegbauer und Rausch 2001; 
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Mayer-Uellner 2003; Nonnecke und Preece 2000, 2001) Rechnung getra-

gen – als positiv bewertete passive Form der Non-Partizipation (Lutz und 

Hoffmann 2017, 13). Diese Perspektive verdeutlicht, dass die unsichtbaren 

Reaktionen und Handlungen hinter dem sichtbaren Schweigen facetten-

reich sein können und dass das Schweigen einen subjektiv empfundenen 

Sinn haben kann. Beidem wird in der hier vorgestellten Teilstudie nach-

gegangen.

2.4 Enthemmungseffekte Online
In den bisherigen Theorien wurde der Schwerpunkt auf die Frage gelegt, 

in welchen Situationen Menschen lieber schweigen als sich zu äussern? Zu-

gleich können wir uns aber auch fragen: In welchen Situationen reden Men-

schen lieber als zu schweigen? Insbesondere zur Erklärung von OHS selbst 

und verwandten Phänomenen werden Enthemmungstheorien aufgeführt, 

in denen Kernmerkmale computervermittelter Kommunikation dafür ver-

antwortlich gemacht werden, dass Menschen online offenherziger oder 

aggressiver sind. Dazu zählen im Wesentlichen vier Faktoren: die Anony-

mität der anderen Nutzenden, die Identifizierbarkeit der eigenen Person, 

die Asynchronität der Kommunikation sowie die Unsichtbarkeit bzw. das 

(Nicht-)Vorhandensein sozialer Hinweisreize wie Gestik und Mimik (Schulz 

und Rössler 2013, 92–114; Suler 2004, 321–24; Voggeser, Singh, und Göritz 

2017). Suler (2004) wie auch Lapidot-Lefler und Barak (2015) gehen davon 

aus, dass es neben einem «toxic» auch einen «benign» Enthemmungseffekt 

gibt. Auf diesem Weg könnte offenes, prosoziales Verhalten als Reaktion 

auf OHS als Akt der digitalbasierten Enthemmung interpretiert werden. 

Aus dieser Perspektive ist das digitale Schweigen eher ungewöhnlich. 

Insbesondere die Rolle von Anonymität auf die Bereitschaft, seine eigene 

Meinung online zu äussern, wurde nachgewiesen (z. B. Hollenbaugh und 

Everett 2013) – auch im Kontext der Schweigespirale (z. B. Wu und Atkin 

2018). Doch speziell die positive Form der Enthemmung wurde bisher sel-

ten (Lapidot-Lefler und Barak 2015; Molavi et al. 2018) und – zumindest in 

dieser Schwerpunktsetzung – noch nicht im Kontext von OHS untersucht.
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2.5 Zusammenfassung
Zusammenfassend bedeutet «Reden» in dieser Arbeit, dass eine Person 

als Reaktion auf OHS in dem spezifischen OHS-Kommunikationssetting 

mindestens einen Post verfasst und absendet und demnach ein für andere 

sichtbares Verhalten zeigt. «Schweigen» wiederum heisst, keinen Beitrag 

zu verfassen und abzusenden. Ausgehend von den oben skizzierten The-

orien wird angenommen, dass die Wahrscheinlichkeit, das eine oder das 

andere Verhalten zu zeigen, sowohl von situationsbedingten Faktoren als 

auch von der Persönlichkeitsstruktur des reagierenden Individuums so-

wie von der Interaktion von situativen und personenbezogenen Faktoren 

abhängig ist. 

Während es in der Hauptstudie darum gehen soll, diese grundlegende 

Entscheidung durch Kausalmechanismen theoretisch angenommener Va-

riablen aufzuklären, bricht die erste Teiluntersuchung die vereinfachende 

Dichotomie zwischen Reden und Schweigen zunächst noch einmal auf. Es 

werden die unterschiedlichen sichtbaren und unsichtbaren Reaktionsfor-

men analysiert sowie die bisher herangezogenen Erklärungsmodelle um 

subjektiv rekonstruierte Handlungsbegründungen ergänzt. Die Teilunter-

suchung bietet den bisher durchgeführten Studien inhaltlichen und me-

thodischen Mehrwert: Erstens wird auf ein halb-öffentliches Kommunika-

tionssetting per Instant-Messaging fokussiert, welches in bisherigen Stu-

dien weitgehend unterrepräsentiert ist. Zweitens wird ein reales Szena-

rio untersucht, welches insbesondere experimentell gewonnene Befunde 

ergänzt. Drittens kommen gezielt schweigende Menschen zu Wort, deren 

Handlungsbegründungen dem normativen Ideal des Redens entgegenge-

stellt werden können.

3. Forschungsdesign der Teiluntersuchung
In der Teiluntersuchung wurde das Verhalten von Personen in einer rea-

len OHS-Situation analysiert. Im Folgenden wird diese Situation zunächst 

eingeordnet und beschrieben, bevor das methodische Vorgehen dargestellt 

wird.
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3.1 Der untersuchte Vorfall
Zu Beginn des Wintersemesters 2020 hat sich eine WhatsApp-Gruppe un-

ter Erstsemesterstudierenden gebildet. Hierbei handelte es sich um Stu-

dierende eines Fachbereichs mit sozialer Praxisausrichtung einer deut-

schen Hochschule für angewandte Wissenschaften. Die Gruppe diente der 

Informationsweitergabe und dem allgemeinen Austausch. Daraus spaltete 

sich eine Untergruppe ab, die sich «Erstis Shit» nannte und in der es vor-

nehmlich darum ging, untereinander humorvolle Inhalte zu teilen. Der 

betreffende Vorfall begann damit, dass zwei Personen mehrere Sticker1 in-

nerhalb der Gruppe «Erstis Shit» geteilt haben, die die Interviewten später 

u. a. als rassistisch, homophob und sexistisch beschrieben. Anschliessend 

wurden zwei dieser Sticker als Screenshot in die grössere, übergeordnete 

Ersti-Chatgruppe gepostet (stellvertretend für diese Sticker siehe Abb. 1 

und 22). Beide Chatgruppen – die grosse, übergeordnete und die kleinere 

Humor-Gruppe – sind Gegenstand der Voruntersuchung. 

1 Sticker sind kleine Bilder, die entweder direkt in Instant Messengern oder 
über eigens dafür eingerichtete Portale heruntergeladen oder selbst erstellt 
werden können. Sie können dann wie Emoticons über das Eingabefeld im Chat 
verschickt werden.

2 Die hier verschickten Sticker gibt es auch in Form von Memes. Im Unterschied 
zu Stickern sind diese nicht im Instant Messenger selbst installierbar, son-
dern werden i.d.R. extern abgespeichert. Die hier gezeigten Memes sind je-
doch nahezu identisch mit den im Chat verschickten Stickern. Der Original-
Screenshot aus der Chatgruppe, auf dem die Sticker abgebildet sind, wird aus 
Gründen des Urheber- und Persönlichkeitsrechts sowie aufgrund der gerin-
gen Bildqualität nicht verwendet.
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Abb. 1: OHS-Beispiel 1. Quelle: https://
me.me/i/next-stop-ausch-
witz-5445471.

Abb. 2: OHS-Beispiel 2. Quelle: ht-
tps://me.me/i/solid-liquid-
gas-none-b48a54748d6a-
40efb89785cdd2b1c367.

Sowohl die Fachschaft des betroffenen Fachbereichs als auch die De-

kane wurden von einzelnen Studierenden über den Vorfall informiert, 

woraufhin dieser hochschulöffentlich diskutiert wurde. In einer Stellung-

nahme des Fachbereichs heisst es, die Posts seien antisemitisch und NS-

verharmlosend.

Die Zuordnung der Sticker als OHS ergibt sich vor allem aus dem Grup-

penbezug (Menschen jüdischen Glaubens) und der damit verbundenen an-

tisemitischen, Holocaust-verharmlosenden Konnotation der Bilder sowie 

aus deren Kommunikation im halb-öffentlichen Raum. Zwar kann die Ein-

ordnung der Sticker als Hate Speech nicht abschliessend geklärt werden, 

da keine empirisch-systematisch erfassten Befunde über die Intention der 

Absendenden vorliegen3, doch für die Fragestellung des Gesamtprojekts ist 

es ohnehin von grösserer Bedeutung, wie die Gruppenmitglieder die Sti-

cker wahrgenommen und interpretiert haben.

3 Diese Schwierigkeit offenbart ein grundsätzliches Problem bei der empiri-
schen Analyse von Hate Speech, da Bilder und Kommentare (nach der hier 
verwendeten Definition) streng genommen nur dann als Hate Speech defi-
niert werden können, wenn der oder die Sendende andere Menschen gezielt 
und bewusst abwerten will (siehe Kapitel 1). Diese Information liegt Aussen-
stehenden i. d. R. nicht vor, muss u. U. aus dem Kontext erschlossen werden 
und ist daher häufig von subjektiven Interpretationen abhängig.
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3.2 Problemzentrierte Interviews mit aktiven und passiven 
Beteiligten

Um die Situation aus der Perspektive der Gruppenmitglieder nachzuzeich-

nen und die individuellen Entscheidungsverläufe nachzuvollziehen, wur-

den insgesamt sechs problemzentrierte Interviews geführt (Witzel 1985). 

Dem Sample gehören Personen an, die als Gruppenmitglieder Zeug:innen 

der Situation waren.

Die Interviewdurchführung erfolgte gestaffelt: Die ersten beiden Inter-

viewten wurden über die Fachschaft der betroffenen Hochschule kontak-

tiert. Die weiteren vier Interviewten wurden über einen Hinweis am Ende 

der Online-Befragung für das Interview gewonnen. Dieser wurde entspre-

chend einem selektiven Mixed-Methods-Sampling (Hense 2017; Kelle 2008, 

247–51) in Abhängigkeit vom Antwortverhalten nur den Schweigenden oder 

den stark Postenden angezeigt. Die kontrastierende Fallauswahl soll dazu 

dienen, wesentliche Unterschiede im Entscheidungsprozess zwischen bei-

den Gruppen herausarbeiten zu können. Interessierte Teilnehmende konn-

ten sich über die E-Mailadresse der Forscherin proaktiv melden. Die In-

terviews wurden mittels inhaltlich-strukturierender Inhaltsanalyse nach 

Kuckartz (2018, 97–120) ausgewertet, um die Handlungsbegründungen der 

Befragten zu clustern und entsprechende Einflussfaktoren zu extrahieren.

3.3 Online-Umfrage unter allen Beteiligten
Nachdem durch die ersten beiden Interviews ausreichend Informati-

on über die Situation zusammengetragen wurden, wurde eine grössere 

Online-Befragung durchgeführt, zu der alle Gruppenmitglieder aus den 

betroffenen WhatsApp-Gruppen den Link erhielten. Die Kontaktperson 

war eine der Interviewten. Die Umfrage haben insgesamt N = 115 Perso-

nen abgeschlossen, von denen aber zum Teil keine vollständigen Daten-

sätze vorliegen. Eine Imputation der Daten wurde zum bisherigen Zeit-

punkt nicht vorgenommen, stattdessen werden entsprechende Fälle von 

der jeweiligen statistischen Analyse ausgenommen. Die Stichprobe wur-

de aus einer Gruppe von Studierenden gezogen, die im zweiten Semester 

des Studiums am betreffenden Fachbereich und in mindestens einem der 

beiden Chats Mitglied waren und die Sticker kannten. Insgesamt haben 
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44,9% aller Gruppenmitglieder (laut Angaben der Interviewten insgesamt 

256 Personen, die zu dieser Zeit maximal-mögliche Teilnehmeranzahl in 

WhatsApp) an der Umfrage teilgenommen. Davon waren 85,1% weiblich 

(n = 75), 13,6% männlich (n = 12) und eine Person divers (insgesamt 88 An-

gaben zum Geschlecht). Die Befragten waren zwischen 18 und 46 Jahre alt 

(M = 23.92, SD = 5.39). Alle Befragten (n = 115) gehörten der übergeordneten 

Ersti-Gruppe an, 40% (n = 46) waren zusätzlich Mitglied der «Erstis Shit»-

Gruppe.

Ziel der Online-Befragung war unter anderem die systematische Er-

fassung aller Reaktions- und Umgangsweisen mit den antisemitischen 

Stickern und die Beschreibung ihrer Verteilung unter den Gruppenmit-

gliedern (Meinung gepostet oder nicht, Anzahl und Länge der Beiträge, 

sonstige Beteiligung im Gruppenchat, emotionale Reaktion auf die Sticker, 

Interpretation der Sticker). Ausserdem wurde eine offene Frage zur Be-

gründung des jeweiligen Verhaltens gestellt, um eine breitere empirische 

Basis subjektiver Begründungszusammenhänge zu erhalten. 

4. Ergebnisse der Teilstudie
Mithilfe der so gewonnenen Daten können sowohl die sichtbaren als auch 

die unsichtbaren Reaktionen auf die Sticker aus der Perspektive der Grup-

penmitglieder über eine deskriptiv-statistische Analyse rekonstruiert (Ka-

pitel 4.1) und aus individuell-subjektiver Perspektive über die Auswertung 

der vertiefenden Interviews begründet (Kapitel 4.2 und 4.3) werden. 

4.1 Quantitative Analyse der Reaktionsformen
Ziel ist es zunächst, einen Überblick darüber zu geben, wie die Gruppe ins-

gesamt auf die geposteten Sticker reagiert und wie sie sich verhalten hat. 

Die deskriptive Darstellung gibt Aufschluss über die mögliche Verteilung 

der Reaktionsformen bei der Konfrontation mit OHS in einem solchen Set-

ting. Hypothesentests für theoretisch anzunehmende Zusammenhänge 

sind für die Hauptstudie angedacht.
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4.1.1 Wahrnehmung und Interpretation der Sticker
Um einen Eindruck davon zu erhalten, wie eindeutig die Sticker als anti-

semitisch und damit als potenzielle Form von OHS wahrgenommen und 

inwiefern die Sticker als Witz eingestuft worden sind, wurde direkt nach 

der Zustimmung zu entsprechenden Aussagen gefragt. Aufgrund des ho-

hen Bildungsgrads der Befragten wurde der Begriff «antisemitisch» nicht 

näher definiert. In Abb. 3 ist die Verteilung der Antworten in Form von 

Boxplots abzulesen. Die geringe Streuung der Daten zeigt, dass sich die 

Befragten weitestgehend einig darüber waren, dass die Sticker antisemi-

tisch (M = 6.44, SD = 1.33), holocaust-verharmlosend (M = 6.15, SD = 1.68) 

und nicht witzig (M = 1.37, SD = 1.13) waren. Bei der Auffassung der Posts 

als Ironie (M = 2.64, SD = 2.01) oder schwarzen Humor (M = 3.13, SD = 2.33) 

gehen die Meinungen weiter auseinander.

Abb. 3: 

Ich fand die Posts
witzig.

Für mich stellten die
Posts schwarzen

Humor dar.

Ich habe die Posts
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Posts den Holocaust

verharmlosen.

Ich fand die Posts
antisemitisch.
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Anmerkungen: Skala von 1 (stimme überhaupt nicht zu) bis 7 (stimme voll und ganz zu), n = 90

Boxplots der Wahrnehmung und Interpretation der Sticker.

Auch wenn in der Instruktion zur Umfrage explizit darauf hingewie-

sen wurde, sich an den Moment zu erinnern, als die Posts zum ersten Mal 

wahrgenommen wurden, ist nicht auszuschliessen, dass die Wahrneh-

mung und Interpretation in der Zeit zwischen der Diskussion im Chat und 

der Umfrage verzerrt wurde. Die dargestellten Daten sind daher mit Vor-

sicht zu betrachten.
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4.1.2 Meinungsäusserung und Positionierung
Auf die Frage, ob die Befragten jemals zu den Posts (gemeint sind die Sti-

cker) offen Stellung bezogen haben, antwortete die Mehrheit mit «Nein» – 

sowohl im übergeordneten Ersti-Chat als auch in der Gruppe «Erstis Shit» 

(siehe Tabelle 1). Ebenfalls überwog in beiden Chats die Anzahl derjenigen 

unter den Redenden, die sich gegen die diskutierten Posts ausgesprochen 

haben.

Ersti-Gruppe «Erstis Shit»-Gruppe

n = 115 n = 37
Anzahl % Anzahl %

Meinung geäusserta 30 26,1 6 16,2
Für das Teilen der Stickerb 4 3,5 0 0
Weder/nochb 4 3,5 1 16,7
Gegen das Teilen der Stickerb 21 18,3 5 83,3
Meinung nicht geäusserta 85 73,9 31 83,8
Anmerkungen: 
a «Haben Sie jemals [innerhalb des allgemeinen Ersti-Gruppenchats] zu den Posts 

offen Stellung bezogen und Ihre Meinung geäussert (durch Absenden eines 
entsprechenden Posts, z. B. durch eine Text- oder Sprachnachricht, ein Bild, ein 
Emoji o. ä.)?»

b «Haben Sie sich in der ‹Erstis Shit›-Gruppe eher für oder eher gegen das Teilen der 
Posts positioniert?»; unter denjenigen, die angaben, ihre Meinung geäussert zu 
haben, gab es eine Person, die keine Angaben zur Positionierung machte.

Tab. 1: Häufigkeit der Meinungsäusserung und Positionierung in beiden Chat-
gruppen. 

Laut den Angaben der befragten Chatgruppenmitglieder muss es 

demnach eine Mehrheit unter den Postenden gegeben haben, die sich offen 

gegen die Posts ausgesprochen hat. Dies gilt allerdings nur unter Annah-

me einer für diese Variable repräsentativen Stichprobe, was aufgrund des 

convenience Samplings nicht sichergestellt ist. So ist beispielsweise nicht 

auszuschliessen, dass die Bereitschaft zur Teilnahme an der Umfrage mit 

dem Interesse am gesamten Thema und dem Verhalten in der untersuch-

ten Situation korreliert.
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Um herauszufinden, wie viele Nachrichten pro Person im Mittel abge-

setzt worden sind und inwiefern das Diskussionsgeschehen von einigen 

wenigen gelenkt wurde, wurde nach der (nachträglich geschätzten) An-

zahl der abgeschickten Beiträge gefragt. Hier wird abermals die zentrale 

Tendenz deutlich, dass die meisten keinen Beitrag gepostet haben (59,09% 

in der Ersti-Gruppe und 75,68% in der «Erstis-Shit»-Gruppe). Der Vergleich 

dieses Befunds zur Häufigkeit der Meinungsäusserung (siehe Tabelle 1) 

offenbart, dass ein Post nicht immer mit einer Meinungsäusserung ein-

herging. Diejenigen, die in die Ersti-Gruppe gepostet haben, gaben an, 

zwischen 1 und 1004 Beiträge abgeschickt zu haben (M = 7.57, Mdn = 3.0, 

SD = 15.76, n = 45). Nur neun Personen (20% der Postenden) haben über-

durchschnittlich viele Posts (acht oder mehr) abgesetzt. Die Ausreisser 

sind in Abb. 4 dargestellt.

Abb. 4: 

Ersti-Gruppe
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Boxplot über die geschätzte Anzahl eigener Posts in der übergeordneten 
Ersti-Gruppe (mindestens ein Post; n = 45).

Diejenigen, die in der «Erstis Shit»-Gruppe gepostet haben, gaben 

an, zwischen 1 und 6 Beiträge abgeschickt zu haben (M = 2.61, Mdn = 2.0, 

SD = 1.57, n = 9). Hier zeigt sich, dass die Diskussion über die Sticker offenbar 

4 Die Person, die hier angegeben hat, 100 Beiträge gepostet zu haben, stellt nach 
Analyse der Daten kein unglaubwürdiger Ausreisser dar. In einer Bemerkung 
am Ende der Umfrage schreibt die betroffene Person nochmal ein ausführli-
ches Statement zu ihrem aktiven Verhalten.
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eher in der übergeordneten Gruppe stattfand. Zudem gaben 17 Personen 

(45,9%) aus der «Erstis Shit»-Gruppe an, aufgrund der Sticker aus der Grup-

pe ausgetreten zu sein, ohne etwas zu posten.

4.1.3 Lurking und Beteiligung an Diskussionen ausserhalb der 
Chatgruppen

Während die Diskussion in den Chats von wenigen Gruppenmitgliedern 

dominiert wurde, gab es einige, die den Diskussionsverlauf aktiv beobach-

teten oder sich in anderer Weise mit dem Thema beschäftigten:

So gaben die Befragten bei der Selbsteinschätzung zum eigenen Betei-

ligungsgrad an, sich stärker ausserhalb der jeweiligen Chat-Situation als 

im Chat selbst an den Diskussionen um die Sticker beteiligt zu haben. Der 

Unterschied ist sowohl im Vergleich zum Ersti-Chat als auch im Vergleich 

zur «Erstis-Shit»-Gruppe signifikant5.

Ersti-Gruppea

(gültige C = 115)
«Erstis-Shit»-Gruppea

(gültige n = 37)
Diskussionen ausserhalbb

(gültige n = 102) 

M 1.33 0.54 3.77

Mdn 0.00 0.00 4.00

SD 2.31 1.68 3.24

Anmerkung: Skala von 0 bis 10.
a «Wie sehr haben Sie sich Ihrer Einschätzung nach an den Diskussionen rund um 

die Posts [innerhalb des jeweiligen Gruppenchats] beteiligt […]?»
b «Wie stark haben Sie sich an den Diskussionen um die Posts ausserhalb der 

Chatgruppe(n) beteiligt (z. B. in anderen Chats, persönlichen Gesprächen mit 
anderen Studierenden, Sitzungen im Fachschaftsrat, Seminare etc.)?»

Tab. 2: Beteiligungsgrad (Selbsteinschätzung) in der Situation.

5 Zweifaktorielle Varianzanalyse nach Friedmann bei verbundenen Stichpro-
ben: X²(2) = 25.537, p < .001, n = 36; Post-Hoc-Test (Dunn-Bonferroni-Test): Er-
sti-Gruppe vs. «Erstis Shit»: z = -.236, p

angepasst
 = .949; Ersti-Gruppe vs. Extern: 

z = -.694, p
angepasst

 = .010; «Erstis Shit» vs. Extern: z = -.931, p
angepasst

 < .001; dies ist 
Teil explorativer Datenauswertung, kein theorieüberprüfender Hypothesen-
test.
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Einen weiteren Hinweis auf die aktiv-passive Rolle der Gruppenmit-

glieder liefert das Antwortverhalten auf Fragen zum Thema Lurking ins-

besondere in der grösseren Ersti-Gruppe, welches in drei Dimensionen ab-

gefragt wurde (Skala von 1 trifft ganz und gar nicht zu bis 7 trifft voll und 

ganz zu): a. das Verfolgen der Diskussion «live» (M = 3.41, SD = 2.21, n = 94), 

b. das Verfolgen bzw. Nachlesen der Diskussion im Nachhinein (M = 4.76, 

SD = 2.27, n = 95) und c. die genaue, vertiefende Beschäftigung mit einzel-

nen Kommentaren (M = 4.31, SD = 2.29, n = 93). Dieser Befund bestätigt zu-

nächst, dass Schweigen nicht mit Ignorieren gleichzusetzen ist. Auffällig 

ist jedoch die bimodale Verteilung der Daten, insbesondere zur Frage nach 

dem späteren Verfolgen der Nachrichten (siehe Abb. 5): Zwar hat sich die re-

lative Mehrheit der Befragten sehr intensiv mit der Diskussion beschäftigt 

(34,7%, n = 33), doch der zweitgrösste Anteil fällt auf jene Befragten zurück, 

die angaben, sich gar nicht mehr damit beschäftigt zu haben (18,9%, n = 13).

4.2 subjektive Begründungen für die eigene 
Handlungsentscheidung

Die bisher dargestellten deskriptiven Statistiken zeichnen das Bild einer 

auf OHS und die Diskussion heterogen reagierenden Ersti-Chatgruppe, in 

der wenige Personen ihre Meinung offen geäussert und viele die Situation 

schweigend, aber aktiv beobachtet und sich an anderen Orten und zu an-

deren Gelegenheiten damit beschäftigt haben. Nun soll auf deren wahrge-

nommene Beweggründe eingegangen werden.

4.2.1 Überblick: Begründungen in der Online-Umfrage
In der Online-Umfrage wurde dazu eine offene Frage gestellt. Die drei am 

häufigsten genannten Begründungen jeweils für diejenigen, die ihre Mei-

nung in dem allgemeinen Ersti-Chat geäussert haben und solche, die es 

nicht taten, sind in Tabelle 3 dargestellt.
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Abb. 5: 
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Häufigkeitsverteilung des Grads der Zustimmung zur Aussage «Ich habe 
mir den Chatverlauf hinterher (nochmal) genauer durchgelesen» (in %, 
n=95).

Begründung Anzahl %
Meinung offen geäussert (n = 30)
Empörung über und Widerspruch zu den Stickern selbst 7 28,0
Vermeidung unbeabsichtigter Toleranz durch Nichtssagen 7 28,0
Widerspruch zu den Äusserungen anderer Diskussionsteilneh-
mer

4 16,0

Sonstige 7 28,0
Gesamtzahl der Antworten 25 100,00

fehlende Antworten 5
Meinung nicht offen geäussert (n = 85)
Diskussion/Posts nicht oder zu spät wahrgenommen 16 25,4
kein Einmischen, Raushalten-Wollen aus Diskussion 10 15,9
Eigene Meinung war bereits vertreten 10 15,9

Sonstige 27 42,9
Gesamtzahl der Antworten 63 100

fehlende Antworten 22

Tab. 1: TOP 3 der Begründungen für und gegen Meinungsäusserung in der Er-
sti-Gruppe.
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Offenbar war der Hauptgrund für Meinungsäusserung direkt ver-

knüpft mit den Stickern selbst, wogegen bei Begründungen gegen die da-

mit geäusserte Meinung die Diskussionsdynamik und das Nicht-Mitdis-

kutieren-Wollen und -Müssen, weil schon sehr viel diskutiert wurde, im 

Vordergrund stand.

Während die quantitative Analyse der offenen Antworten einen gro-

ben Überblick liefert, konnten einzelne Befragte ihre Handlungen in den 

Interviews tiefergehend begründen. Dabei wurden sowohl situations- als 

auch selbstbezogene Begründungen herausgearbeitet.

4.2.2 Vertiefung: situationsspezifische Begründungen
Die Ergebnisse werden hier zusammenfassend für vier aus dem Interview-

material gebildete Oberkategorien dargestellt: Diskussionsverlauf, Inter-

pretation und Wahrnehmung der Sticker, Bekanntschaften und digitale 

Kommunikation.

Diskussionsverlauf: Sowohl bei denjenigen, die gepostet haben (Fall 1, 2 

und 4), als auch bei den schweigenden Gruppenmitgliedern (Fall 3, 5 und 

6) spielte die Art der Diskussionsführung eine bedeutende Rolle bei ihrer 

Entscheidung. In beiden Fällen wurde die Diskussion als hitzig oder ag-

gressiv beschrieben, wobei beide unterschiedliche Schlussfolgerungen für 

ihre Handlung darauf gezogen haben. So war gerade diese Aggressivität 

Grund für Fall 2, in die Diskussion einzusteigen und zu beschwichtigen. Im 

Gegensatz dazu führten die schweigenden Teilnehmenden die Aggressivi-

tät als Grund an, sich nicht an der Diskussion zu beteiligen. Sie befürchte-

ten, selbst zur Zielscheibe zu werden oder fanden, dass diejenigen, die die 

Sticker gepostet haben, «schon genug Dresche bekommen» hätten. Selbst 

die zunächst aktiven Gruppenmitglieder haben das Posten und Argumen-

tieren aufgegeben, als sie merkten, dass die Diskussion nicht zielführender 

wurde (Fall 1 und 2). Insgesamt zeichnet sich das Bild ab, dass der gesam-

te Diskussionsverlauf eher abschreckend wirkte und zur Verstummung 

führte.

Interpretation und Wahrnehmung der Sticker: Auch die Sticker selbst, de-

ren Wahrnehmung und Interpretation und wurde zum Anlass genommen, 

das eigene Handeln zu begründen. Zwar gaben alle Interviewten an, dass 
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sie die Sticker – mindestens in diesem Kontext – nicht witzig fanden. Aber 

nur für zwei Interviewte zählte dies explizit zu den Gründen, einzugreifen. 

Für Fall 5 hingegen waren die Sticker Anlass, den «Erstis Shit»-Gruppen-

chat zu verlassen, «weil ich gedacht habe, […] da will ich nichts mit zu tun 

haben». Diejenigen, die im Chat selbst geschwiegen haben, gaben teilweise 

an, sich unsicher gewesen zu sein, wie diese Sticker zu beurteilen seien. So 

schildert Fall 6, dass er geschwiegen habe, weil er weder klar sagen konnte 

noch wollte, «ist das jetzt rassistisch gewesen oder nicht?». Andere beton-

ten, dass ihnen wichtige Hintergrundinformationen zum Gesamtkontext 

fehlten und sie die Sticker daher nicht einzuordnen wussten. Insgesamt 

zeigt sich, dass die negative Beurteilung der Sticker zwar Antriebskraft 

sein kann, aber nicht zwangsläufig zur Meinungsäusserung führt, und 

dass fehlende Informationen über die Gesamtlage und die Intention der 

Täter:innen hemmend wirken können.

Bekanntschaften und sozialer Gesamtkontext: Eng mit der Interpretation 

der Sticker verknüpft ist die persönliche Nähe zu allen Beteiligten. Wäh-

rend für Fall 2 die Bekanntschaft und Sympathie zu einer der Personen, 

die die Sticker gepostet hat, massgeblich dafür war, in die Diskussion ein-

zusteigen, begründet Fall 6 das Schweigen mit einer der Anonymität ge-

schuldeten Unsicherheit bei Umgangsweise mit den Stickern:

«Aber in der Gruppe mit mehreren hundert Leuten, wo man nieman-

den jemals persönlich getroffen hat, fehlt halt einfach dieses Gefühl 

dafür, was ist jetzt ein Witz und was ist jetzt vielleicht nicht mehr 

lustig oder was greift die andere Person auch an, weil man weiss ja 

nicht wirklich, wer da hinterm Handy sitzt, wer das mitliest.»

Besonders hervorgehoben wird die Rolle der Bekanntschaft bei der 

Frage nach vergleichbaren Situationen. So schildert bspw. Fall 5, in einem 

anderen Kontext eingegriffen zu haben, weil sie die beleidigende Person 

beruflich und privat kannte und daher besser einschätzen konnte. Die 

Schilderungen verdeutlichen, dass mit der Bekanntschaft zu Beteiligten 

eine hemmende Unsicherheit bei der Einschätzung der Gesamtsituation 

aufgehoben werden könnte.

Ein weiterer Aspekt in diesem Zusammenhang ist der Einfluss des ge-

meinsam studierten Studienfachs Soziale Arbeit bei der Einordnung der 

Posts als richtig oder falsch: Man sei eigentlich
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«sozial genug […], um zu wissen oder […] zu fühlen, […] dass das nicht 

richtig ist, so was zu posten oder zu äussern oder irgendwie witzig 

zu finden, weil das halt wirklich so gar nicht witzig ist» (Fall 3).

Digitale Kommunikation: Sowohl Fall 5 als auch Fall 6 gaben an, dass 

sie zwar diskussionsbereit waren, aber Schwierigkeiten mit der digitalen 

Kommunikation hatten. Während Fall 5 an der digitalen Diskussionsfüh-

rung grundsätzlich kritisiert, dass man seine Meinung zwar einfach und 

schnell preisgeben, sich dann aber wieder zurückziehen könne, schildert 

Fall 6, dass er bzw. sie durch die synchrone Kommunikation überfordert 

war. Die interviewte Person habe angefangen, etwas zu schreiben, es dann 

aber gelassen, «weil dann alle drei Sekunden was Neues kommt». Sie gibt 

an, Streitgespräche grundsätzlich führen zu können, «aber nicht in diesem 

[…] Maß» mit «300» gleichzeitig diskutierenden Menschen.

4.2.3 Vertiefung: Selbstbezogene Begründungen
Manche Antworten der Interviewten lassen sich als «selbstbezogen» ka-

tegorisieren. Damit sind Begründungen gemeint, die sich nach Selbstaus-

kunft der Interviewten auf Spezifika der eigenen Person beziehen. Hier 

konnten drei Kategorien aus dem Material herausgearbeitet werden: bio-

grafische Vorerfahrung, Sensibilisierung und Konfliktbereitschaft sowie 

eine zurückhaltende und nachdenkliche Grundhaltung.

Biografische Vorerfahrung: Alle drei Fälle, die sich aktiv an den Diskussi-

onen beteiligten, verwiesen während der Interviews auf ihre biografischen 

Vorerfahrungen mit Mobbing oder gruppenbezogener Menschenfeindlich-

keit. So berichtet Fall 1 zum Beispiel von seiner «schwierige[n] Kindheit und 

Jugend» und verdeutlicht, dass er durch die Vorerfahrung und deren spä-

tere Aufarbeitung ein starkes Bedürfnis hatte, in der hier thematisierten 

Situation einzugreifen. Ähnlich war es auch bei Fall 2, der sich selbst als 

«queer» bezeichnet und angibt, solche Diskussionen um Witze auf Kosten 

von Minderheiten zu kennen. Fall 4 beschreibt ebenfalls frühere Auseinan-

dersetzungen mit Rechtspopulisten und -extremisten im Freundeskreis, 

die Nuancierung ist hier allerdings anders: Die Vorerfahrung führt dazu, 

dass der Fall die Diskussion um Konsequenzen für die Täter:innen für 

übertrieben hält, da er schon Schlimmeres gesehen habe.
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Sensibilisierung und Konfliktbereitschaft: In allen drei Fällen, die sich ak-

tiv beteiligt haben, ist erkennbar, dass sie durch ihre Diskussionsteilnahme 

und sonstigen Aktivitäten bereit waren, negative Konsequenzen in Kauf zu 

nehmen. Besonders deutlich wird dies bei Fall 2, der sich bei der Vertei-

digung seiner eigenen Werte als «relativ leidenschaftlich» beschreibt und 

kein Problem damit habe, «wenn es dann halt schief geht». Später betont 

die Person, gerade das Thema Antisemitismus sei «der Hügel, auf dem ich 

bereit bin zu sterben». Entsprechend mutmasst Fall 3, dass er sich wahr-

scheinlich anders verhalten hätte, hätte er sich schon früher mit dem The-

ma Rassismus und Diskriminierung beschäftigt und gewusst, «dass das 

falsch ist, das zu posten». Fall 5 hingegen gibt an, durch Gespräche mit den 

Grosseltern, die die Nazi-Zeit erlebt hatten, für das Thema sensibilisiert zu 

sein. Dass sich der Fall dennoch nicht an den Diskussionen beteiligt hat, 

lag in der Ablehnung, so etwas über WhatsApp zu besprechen. Hier wird 

nochmal deutlich, dass Sensibilisierung nicht automatisch dazu führt, in 

eine solche Diskussion einzugreifen.

Zurückhaltende und nachdenkliche Grundhaltung: Während den aktiv 

Diskutierenden die teils biografisch bedingte Sensibilisierung gemeinsam 

ist, zeigt sich bei den Schweigenden eine gewisse Zurückhaltung und Nach-

denklichkeit. Kennzeichnend für diese Kategorie ist ein Zitat von Fall 3:

«Ich bin generell ein Mensch, der immer versucht, alle Seiten zu be-

trachten. Also zu verstehen so, weil ich immer davon ausgehe, dass 

kein Mensch etwas einfach aus Böswilligkeit tut. Und habe glaube 

ich zu dem Zeitpunkt erst mal noch versucht, irgendwie zu gucken 

so, […] hätte mir das auch passieren können?»

Ähnlich geht es Fall 6, der sich als jemand beschreibt, «der Konflik-

te nicht gerne mag» und «eigentlich» versuchen würde, «jede Person zu 

verstehen». Eine eindeutige Zuordnung solcher Aussagen zu spezifischen 

Persönlichkeitsmerkmalen würde an dieser Stelle zu weit führen. Dennoch 

wird klar, dass die Interviewten ihr passives Verhalten durchaus auf eigene 

Charaktereigenschaften beziehen, die in diesem Fall zu einer abwartenden, 

konfliktvermeidenden, möglicherweise verunsicherten Haltung führten.
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5. Diskussion und offene Fragen
Es wurden Ergebnisse aus einer Teiluntersuchung eines grösseren Promo-

tionsvorhabens vorgestellt. Aussagekraft und Verallgemeinerbarkeit der 

Ergebnisse sind zwar aufgrund der Spezifität der untersuchten Situation 

sowie des retrospektiven Ansatzes der Untersuchung eingeschränkt, den-

noch geben die dargestellten Ergebnisse Anlass zur kritischen Diskussion 

des bisherigen theoretischen Bezugsrahmens.

Die Theorie der Schweigespirale, wonach Meinungsdissonanz tenden-

ziell zu vermehrtem Schweigen führt, muss nach Betrachtung der qualita-

tiven Ergebnisse ausdifferenziert werden. Schliesslich wird im Umkehr-

schluss als Grund für Nicht-Beteiligung genannt, dass die eigene Meinung 

schon vertreten war – Meinungskonsonanz führt dazu, dass geschwiegen 

wird, Meinungsdissonanz dazu, dass «erst recht» etwas gesagt werden 

muss, auch wenn man in der Minderheit zu sein scheint. Der Effekt scheint 

sich demnach nicht zu zeigen, wenn Individuen persönlich von Diskrimi-

nierung betroffen sind oder waren – dann überlagert die Vorerfahrung 

und entsprechende emotionale Reaktionen die Angst vor negativen Konse-

quenzen oder anderen Hemmnissen.

Die Rolle der Bystander, die in Theorien zum zivilcouragierten Handeln 

immer wieder hervorgehoben wird, konnte auch in den geführten Inter-

views herausgearbeitet werden. So wird beispielsweise auf das aggressive 

Verhalten der anderen Diskussionsteilnehmenden verwiesen. Allerdings 

bleibt uneindeutig, ob die Bystander-Anzahl ein bedeutender Faktor war 

– schliesslich wurde in der grösseren Ersti-Gruppe entgegen der Theorie 

mehr diskutiert als in der kleineren «Erstis Shit»-Gruppe. Grundsätzlich 

aber konnte die prozesshafte Entscheidungsfindung, die Latané und Nida 

(1981) beschreiben (ausgehend von der Wahrnehmung und Interpretation 

der Situation als Notfall bis hin zum eingreifenden Handeln), nachgezeich-

net werden: Die Ergebnisse untermauern, dass eine Situation zwar als pro-

blematisch eingestuft werden kann, daraufhin aber nicht zwangsläufig 

eingreifendes Handeln erfolgt.

Dass die digitale Kommunikation die Redebereitschaft des Einzelnen 

im Sinne eines Enthemmungseffekts positiv beeinflusst, ist bei Betrach-

tung der Ergebnisse kritisch zu betrachten – zumindest für den «benig-

nen» Enthemmungseffekt. Tatsächlich werden Merkmale wie Anonymität, 
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Identifizierbarkeit und Asynchronität eher mit der Begründung dafür ver-

bunden, geschwiegen zu haben. So äussert keine der befragten Personen, 

dass sie sich an der Diskussion beteiligt hat, gerade weil sie nicht für an-

dere identifizierbar war oder weil es ihr aufgrund fehlender Hinweisreize 

leicht gefallen ist. Das mag daran liegen, dass dieser Mechanismus dem Be-

wusstsein verborgen ist, doch ist es ebenso möglich, dass diese Gegeben-

heit in der spezifischen Situation keine Rolle gespielt hat. Hinzu kommt: 

An die Stelle von Anonymität und Identifizierbarkeit als theoretisch an-

zunehmende Schlüsselfaktoren stellt sich nun der Bekanntheitsgrad der 

Personen untereinander. Das Vorzeichen scheint sich dabei umzukehren: 

Je weniger anonym, je bekannter, je vertrauter die Personen miteinander 

sind, desto eher sind sie bereit, in die Diskussion einzutreten. Diese Be-

funde widersprechen nicht nur der Theorie der digitalen Enthemmung, 

sondern auch anderen empirischen Analysen, wonach Silencing-Effekte 

vor allem unter vertrauten Bekannten auftreten (Matthes, Knoll, und von 

Sikorski 2018).

Damit zusammenhängend muss – ausgehend von der Beschreibung 

der Diskussion als aggressiv – kritisch reflektiert werden, ob das Verhal-

ten einiger der aktiven Diskussionsteilnehmenden tatsächlich als proso-

zial bezeichnet werden kann oder ob es sich eher, wenn überhaupt, um 

die toxische oder eine Mischform des Enthemmungseffekts handelt. Die 

Hemmung der einen Gruppenmitglieder aufgrund ggf. gut gemeinter, aber 

aggressiver Diskussionsführung anderer ist zumindest ein Befund, der in 

medienpädagogischen oder politischen Kampagnen zur Förderung von 

Counter Speech berücksichtigt werden muss.

Im Hinblick auf die Komplexität des Schweigens konnte untermauert 

werden, dass dieses tatsächlich nur phänotypisch zu sein scheint und eher 

nicht-öffentlich sichtbare Umgangsweisen wie das Lurking gewählt wer-

den. Aus den Interviews ging darüber hinaus hervor (in Ergänzung zur 

Ergebnisdarstellung), dass sich die Schweigenden durchaus mit Familie, 

Freund:innen und in Therapiesitzungen mit dem Vorfall auseinanderge-

setzt haben. Die quantitativen Ergebnisse verdeutlichen zudem, dass es 

auch Personen gegeben haben muss, die sich tatsächlich kaum mit der Sa-

che befasst haben, die mit den Interviews offenbar nicht erreicht worden 

sind.
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Aus forschungsmethodischer Perspektive sind noch einige Analysen 

notwendig, um den Vorfall in seiner Komplexität nachvollziehen zu kön-

nen und wichtige Einflussfaktoren auf das Verhalten der Studierenden zu 

identifizieren. Im nächsten Schritt werden aus dem bisher gewonnenen 

Material und theoretischen Vorüberlegungen Hypothesen formuliert und 

experimentell getestet. Zu diesem Zweck eignet sich z. B. ein Vignetten-

Experiment (z. B. Auspurg, Abraham, und Hinz 2009; Beck und Opp 2001; 

Reineck et al. 2017). Da sich bisherige Studien zu der gewählten Fragestel-

lung schwerpunktmässig auf Facebook, mitunter auch auf YouTube oder 

Twitter beziehen, wäre es ein Mehrwert, bei einem halb-öffentlichen Set-

ting eines Messengerdienstes wie WhatsApp zu bleiben. Diese Eingren-

zung kann auch damit begründet werden, dass WhatsApp aktuell die 

wichtigste App für Jugendliche in Deutschland ist (Medienpädagogischer 

Forschungsverbund Südwest 2021, 33). Weitere Überlegungen zum For-

schungsdesign und zur Konstruktion der Vignetten stehen noch aus. Dies 

betrifft auch die endgültige Auswahl personenbezogener Faktoren.
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Digitalität, Ethik und Bildung
Ein Narratives Review zur Systematisierung eines 
internationalen Forschungsfeldes

Michaela Kramer1 , Svenja Bedenlier2  und Rudolf Kammerl2 
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Zusammenfassung
Ethische Fragestellungen und Begründungsversuche sind seit Beginn zentra-

ler Bestandteil des medienpädagogischen Diskurses. Deren aktuelle Brisanz 

offenbart sich in der Notwendigkeit eines ethischen Bezugsrahmens unter den 

Bedingungen der Digitalität. Damit zusammenhängende Phänomene wie Hate 

Speech oder Deep Fake werden national wie international zahlreich erforscht. 

Dabei bleibt jedoch unscharf, auf welchen normativen Rahmen rekurriert wird 

und auf welche Weise dabei moralische Aspekte reflektiert werden. Vor dem Hin-

tergrund der Unübersichtlichkeit des gegenwärtigen Diskurses, der Divergenz 

der erforschten Phänomene und eingenommenen Perspektiven sowie der kultu-

rellen Heterogenität internationaler Beiträge schlagen wir in diesem Beitrag eine 

heuristische Systematisierung zur Bedeutung ethischer Dimensionen in medien-

pädagogischen Handlungsfeldern vor. Anhand eines narrativen Literaturreviews 

sichten wir empirische Studien im skizzierten Forschungsfeld und verorten diese 

anschliessend in einer entwickelten Heuristik, die die drei Dimensionen Kom-

munikationsebene, Sozialstrukturebene und Agency umfasst. Auf diese Weise 

möchten wir am Ende des Beitrags auf Schwerpunkte, implizites Wissen und 

musterhafte Argumentationen hinweisen, die Anknüpfungspunkte für weitere 

Forschung und Theoriebildung bieten.
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Digitality, Ethics and Education. A Narrative Review for 
Systematization of an International Field of Research

Abstract
Ethical questions and rationales have been central to the media pedagogical 

discourse since its inception. As a currently pressing issue, they reveal the 

necessity of an ethical frame of reference to operate under the conditions of 

digitality. Related phenomena such as hate speech or deep fake are frequently 

researched nationally and internationally. Still, the adopted normative 

frame and the manner in which moral issues are being reflected upon remain 

blurred. Against the background of the fuzziness of the current discourse, the 

divergence of the researched phenomena, the assumed perspectives as well as 

the cultural heterogeneity of international contributions, we propose a heuristic 

systematization of the importance of ethical dimensions in media pedagogical 

domains. Drawing on a narrative review of the literature, we screen empirical 

studies in the delineated research area and subsequently place them within a 

developed heuristic, encompassing the three dimensions communication, social 

structure and agency. Resulting from this approach, we aim at deriving focal 

topics, implicit knowledge and exemplary lines of argumentation that constitute 

starting points for further research and theory building.

1. Hinführung: Traditionen und Aktualitäten ethischer 
Fragestellungen in der Medienpädagogik

Ethische Fragestellungen und Begründungsversuche sind seit jeher zent-

rale Bestandteile pädagogischer Diskurse über Medien. Einige dieser Tra-

ditionslinien werden im Folgenden beschrieben, um überleitend die aktu-

elle Brisanz des Diskurses und die Zielsetzungen dieses Beitrags aufzeigen 

zu können.
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1.1 Bewahrpädagogische Strömungen
In historischer Perspektive lassen sich für bewahrpädagogische Strömun-

gen mit ihrem Bestreben, Kinder und Jugendliche vor jeweils neuen Me-

dienentwicklungen zu schützen, verschiedene Phasen und Ausprägungen 

ausmachen: Rousseaus allgemeine Buchkritik im 18. Jahrhundert, die Rede 

von Schund beim Aufkommen von Unterhaltungsliteratur im 19. Jahrhun-

dert, der so genannte Schundkampf gegen den Film aus den Reihen des 

Hamburger Bildungsbürgertums im frühen 20. Jahrhundert oder auch 

die Bezeichnung des Fernsehens als geheimer Miterzieher im späten 20. 

Jahrhundert (s. ausführlich Moser 2019, 49ff.). In Bezug auf digitale Me-

dien besteht die zentrale Kritik inzwischen nicht mehr aus der Postulie-

rung einer «Bedrohung der kulturellen Ordnung (…), die wesentlich durch 

die bürgerliche Familie als Kern getragen wurde» (ebd., 63). Statt auf einen 

mehrheitsfähigen bürgerlich-konservativen Wertehorizont rekurrieren zu 

können, stehen in der wertepluralen Gesellschaft vielmehr die möglichen 

Gefährdungen der psychischen Gesundheit des Menschen durch eine frü-

he und zeitlich intensive Beschäftigung mit digitalen Medien (ebd.) sowie 

die Gefahren für die demokratische Grundordnung an sich im Fokus. Die 

Entwicklung des bewahrpädagogischen Wertediskurses ist also nicht los-

gelöst von gesellschaftlichen und historischen Kontexten zu verstehen.

1.2 Aufklärung, Bildung und handlungsorientierte 
Medienpädagogik

Während das bürgerlich-konservative Milieu den vermeintlich negativen 

Medieneinflüssen eine Moralerziehung entgegensetzt, die an den jeweils 

tradierten Normen, Werten und Regeln der besser gestellten Gesellschafts-

milieus ausgerichtet ist, setzt die Aufklärung und ihre Bildungstheorie auf 

ein methodisches Nachdenken über das richtige Handeln und seine Be-

gründung – also auf ethische Begründungsmuster und Ausrichtungen ei-

ner moralischen Bildung. Analog zu Kants Differenzierung zwischen prak-

tischer, theoretischer und ästhetischer Vernunft können Moral, Vernunft 

und Ästhetik als Hauptdimensionen von Bildung ausgewiesen werden. Das 

gebildete, emanzipierte Subjekt ist also zugleich das moralische Subjekt, da 

es nicht nur moralische Normen und Prinzipien mithilfe seines Verstandes 
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kritisch reflektiert, sondern sich selbst aus Einsicht heraus freiwillig an 

(universalistischen) ethischen Prinzipien bindet. Der selbstständige Ge-

brauch des eigenen Verstandes ist – im Sinne von Aufklärung – nicht nur 

notwendige Bedingung für den Ausgang aus der Unmündigkeit, sondern 

Garant für ein höheres moralisches Urteilsniveau und ethisch begründe-

tes Handeln. Tatsächlich war und ist aber der empirische Nachweis die-

ses Emanzipationspotenzials nicht gelungen. So bleibt der Verdacht, dass 

stattdessen unter den Fahnen einer unspezifischen Bildungsrhetorik eine 

Anpassung an das Wertesystem des sogenannten Bildungsbürgertums im 

Vordergrund steht – im Sinne Adornos (1959) eine Halbbildung. Im digi-

talen Zeitalter haben sich die Bedingungen kritischer Urteilsfähigkeit ge-

wandelt, sodass inzwischen nach einer Digitalen Aufklärung (Leineweber 

2021) gefragt wird. Vor dem Hintergrund der ambivalenten Bedeutung der 

Digitalität (unterstützende Funktion für den Menschen vs. eingeschränkte 

Hoheit über Entscheidungsprozesse) bleibt zu fragen,

«wie Subjekte im Horizont einer zunehmenden Durchdringung ih-

rer Lebensbereiche mit digitalen Daten auch zukünftig den Mut auf-

bringen können, sich ihres eigenen Verstandes zu bedienen» (ebd., 

126).

Hinweise auf die Nichtausschöpfung des Emanzipationspotenzials gibt 

es dabei viele: Zum einen hat – bezogen auf Deutschland – das Bildungs-

system bislang keinen nennenswerten Beitrag zur Kultivierung der digi-

talen Welt hervorgebracht. Der mediale Habitus der Lehrpersonen orien-

tiert sich noch immer an der Buchkultur und erwartet dies auch von den 

Schüler:innen, die einen Grossteil ihrer Freizeit mit den Angeboten der 

Internetökonomie verbringen. Statt der Emanzipation des Subjekts rücken 

Subjektivierung, Normalisierung und die alltägliche Herstellung sozialer 

Ordnungen in den Mittelpunt der qualitativen Bildungsforschung. In die-

ser Traditionslinie ist die Entwicklung der handlungsorientierten Medi-

enpädagogik und ihrer Kritik zu sehen. Diese adressierte von Beginn an 

Theorien der Partizipation und Emanzipation des Subjekts, welche norma-

tiven Vorstellungen eines allgemein legitimierbaren ‹Sollens› stets inhä-

rent sind. Dabei wird implizit oder explizit auf Subjektkonzeptionen der 

Aufklärung zurückgegriffen, zumeist ohne dass eine Auseinandersetzung 
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mit deren Kritik erfolgt. Kritisiert wird, dass mit einer strukturkonserva-

tiven Subjektkonzeption vergeblich versucht werde, Antworten auf die in-

formations- und kommunikationstechnologischen Herausforderungen der 

Zukunft zu geben (Leschke 2016). 

1.3 Medienkritik – disziplinär und interdisziplinär
Die theoretische Fundierung des Ethischen in Bezug auf Kommunikation 

und Medien findet sich bereits in den frühen Schriften Dieter Baackes. So 

entwarf dieser in seiner Habilitationsschrift (Baacke 1973) aufbauend auf 

Habermas eine metakommunikative Diskursethik, die Vorstellungen von 

Freiheit und Emanzipation nachdrücklich einbezieht (Barberi 2020). Dass 

Baackes Medienpädagogik durch diese Anschlüsse an die Kritische Theo-

rie «auf einem Fundament kritischer Gesellschaftstheorien» (Dander 2017, 

105) aufsetzt, wird in der ersten der vier Dimensionen des Bielefelder Medi-

enkompetenzmodells augenscheinlich: der Medienkritik. Diese sieht Baacke 

als dreigliedrig: 

1. Analytisch sollten problematische gesellschaftliche Prozesse (z. B. Kon-

zentrationsbewegungen) angemessen erfasst werden können. 

2. Reflexiv sollte jeder Mensch in der Lage sein, das analytische Wissen auf 

sich selbst und sein Handeln anzuwenden. 

3. Ethisch schliesslich ist die Dimension, die analytisches Denken und 

reflexiven Rückbezug als sozial verantwortet abstimmt und definiert. 

(Baacke 1996, 120, Herv, i.O.)

Mit dem Fokus auf Medienkritik, die somit auch die ethische Dimen-

sion in der sozialen Verantwortung bzw. Verantwortlichkeit im Medien-

handeln umfasst, liegen inzwischen im deutschsprachigen Raum theoreti-

sche (bspw. Dander 2017; Niesyto 2020) wie auch einige wenige empirische 

Arbeiten (bspw. Ganguin 2004; Schiefner-Rohs 2012) vor. Während somit 

medienpädagogische Elemente der Medienethik quasi aus der Disziplin 

heraus entwickelt werden, nimmt eine andere Argumentationsfigur ihren 

Ausgang im interdisziplinären Diskurs um angewandte Ethiken als Teil der 

praktischen Philosophie (bspw. Rath 2017). So werden im Sinne der applied 

ethics (wie auch Medizinethik, Wirtschaftsethik usw.) allgemeine ethische 
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Prinzipien – also Legitimationsmuster, «die durch Logik und vernünfti-

ge, verallgemeinerungsfähige Argumentationsregeln zu begründen sind» 

(Rath 2017, 241) – auf ein spezifisches Handlungsfeld mit seinen Gegeben-

heiten, individuellen und sozialen Bedingungen, Spielräumen und prak-

tischen Dilemmata bezogen (Rath 2017, 241). In gängigen Medienethiken, 

wie sie ursprünglich aus dem Bereich der Journalismusausbildung stam-

men, werden die drei Verantwortungsebenen der Produktion, Distribu-

tion/Vermittlung und Rezeption/Nutzung differenziert (bspw. Wunden 

1999). Nun ist es keine neue Erkenntnis, dass sich im Zuge des fortschrei-

tenden Metaprozesses der tiefgreifenden Mediatisierung (Hepp 2020) die 

Strukturen der Öffentlichkeit gewandelt haben. Konnte man zu Zeiten der 

Massenmedien diese Trennung in Produzierende, Distribuierende und Re-

zipierende vornehmen, so ist es inzwischen mit der Omnipräsenz von On-

line-Intermediären wie Twitter, Instagram, Facebook oder TikTok – also 

Diensten, die durch Aggregation, Selektion und öffentliche Präsentation 

Aufmerksamkeit für eigene oder Inhalte Dritter erzeugen – für alle Produ-

ser (Bruns 2008) möglich, mit eigenen Inhalten grosse Öffentlichkeiten zu 

erreichen (Schmidt et al. 2017). Hierin zeigt sich eine aktuelle Herausforde-

rung für die Betrachtung ethischer Verantwortungsverteilung im Inter-

net. In jüngerer Zeit haben zudem neue technologische Möglichkeiten wie 

die sogenannte Künstliche Intelligenz die Befassung mit einer Digitalen 

Ethik (Grimm, Keber, und Zöllner 2021) bzw. einem Digitalen Humanismus 

(Nida-Rümelin und Weidenfeld 2020; Barberi et al. 2021) und den Kinder-

rechten (UN Committee on the Rights of the Child 2021) neu beflügelt. 

1.4 Aktuelle Fragen und Zielsetzung des Beitrags
Wie entstehen im Kontext des digitalen Wandels normative Ordnungen, 

die Orientierung bieten? Wer trägt in welcher Weise Verantwortung für 

die Realisierung ethisch legitimierter Prinzipien im Digitalen? Inwiefern 

kann noch sinnvoll eine strikte Trennung von Entitäten vorgenommen 

werden? Es lassen sich zahlreiche Phänomene aufzählen, die verdeutlichen, 

dass eine Beschäftigung mit diesen Fragen aktuell drängt: Hate Speech, 

Fake News, Diskriminierung durch Künstliche Intelligenz, Sharenting und 

Kinderinfluencing sind nur einige davon. Während zu diesen riskanten bis 
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unrechten Medienpraktiken, die in besonderer Weise auf die Notwendig-

keit eines ethischen Bezugsrahmens verweisen, national wie international 

Studien in grosser Zahl vorliegen, bleibt doch unscharf, auf welchen nor-

mativen Rahmen dabei Bezug genommen wird und auch, auf welche Weise 

dabei normative Setzungen und moralische Positionierungen ethisch re-

flektiert werden. Während Normen Orientierungspunkte in der sozialen 

Welt bieten und Aussagen ermöglichen sollen, ob etwas (normativ) richtig 

oder falsch, sozial angemessen oder unangemessen ist, wird ihre Orien-

tierungsfunktion für die wissenschaftliche Suche nach Erkenntnis und 

Wahrheit verneint. Im sozialwissenschaftlichen und erziehungswissen-

schaftlichen Diskurs besteht weitgehend Einigkeit, dass seit der Moder-

ne ein Rekurs auf transzendent gegebene Ordnungen (Gottes, der Natur, 

des Kosmos usw.) nicht mehr als theoretische Legitimation dienen kann, 

und dass letztlich aus formallogischer Perspektive jede Form rationaler 

Begründung im Münchhausen-Trilemma endet: Soll versucht werden, 

die Begründung einer normativen Aussage mittels logischer Folgerungen 

durch die Rückführung auf ‹sichere› Begründungen abzusichern, müssten 

konsequenterweise auch diese Aussagen, auf die man rückgreifen will, be-

gründet werden. Daraus ergibt sich die Wahl zwischen drei inakzeptablen 

Alternativen:

1. einem infiniten Regress, der durch die Notwendigkeit gegeben er-

scheint, in der Suche nach Gründen immer weiter zurückzugehen, der 

aber praktisch nicht durchzuführen ist und daher keine sichere Grund-

lage liefert. 

2. einem logischen Zirkel in der Deduktion, der dadurch entsteht, dass 

man im Begründungsverfahren auf Aussagen zurückgreift, die vorher 

schon als begründungsbedürftig aufgetreten waren und ebenfalls zu 

keiner sicheren Grundlage führt; und schliesslich:

3. einem Abbruch des Verfahrens an einem bestimmten Punkt, der zwar 

prinzipiell durchführbar erscheint, aber eine willkürliche Suspendie-

rung des Prinzips der zureichenden Begründung involvieren würde. 

(Albert 1991, 15)
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In formallogischer Hinsicht weisen letztlich alle Begründungsformen 

der normativen Positionierung Probleme auf, wenn auch auf unterschied-

lichen Ebenen. Gleichzeitig ist aber die Praxis der Normerzeugung und 

-durchsetzung weitgehend losgelöst von begründungslogischen Fragen 

und stattdessen von einer Vielfalt von Normen geprägt. Erziehungswissen-

schaft – und damit auch die Medienpädagogik – ist als Teil gesellschaftli-

cher Praxis vielfältig mit dieser Pluralität konfrontiert (Meseth et al. 2019). 

Vor dem Hintergrund sind es die Unübersichtlichkeit des gegenwärti-

gen Diskurses, die Divergenz der erforschten Phänomene und eingenom-

menen Perspektiven sowie die zu vermutende Heterogenität internatio-

naler Beiträge, die uns dazu veranlassen, in diesem Beitrag eine Systema-

tisierung des empirischen Diskursfeldes vorzuschlagen. Hierzu werden 

zunächst drei heuristische Dimensionen theoriegeleitet entwickelt, die 

einen dreidimensionalen Raum aufspannen. Wir ziehen dabei das Bild des 

Würfels zur Imagination unserer Systematik heran. Anschliessend wer-

den anhand eines Literaturreviews empirische Studien im skizzierten For-

schungsfeld gesichtet und im Würfel verortet. Auf diese Weise möchten 

wir am Ende des Beitrags auf Schwerpunkte, blinde Flecken, implizites 

Wissen und musterhafte Argumentationen hinweisen, die Anknüpfungs-

punkte für weitere Forschung und Theoriebildung bieten. 

2. Der Würfel: Drei heuristische Dimensionen zum 
Aufspannen eines Diskursraums

Die folgenden drei Dimensionen eignen sich aus unserer Sicht, um den 

empirischen Diskursraum zum Verhältnis von (digitalem) Medienhandeln, 

Bildungs-, Lern-, Erziehungs- und Sozialisationsaspekten und Ethik in 

zentralen Kategorien abzubilden. So ist unser Vorschlag, (a) die Ebene der 

Kommunikation, (b) die sozialstrukturelle Analyseebene und (c) die ange-

nommene Agency als Grundlage zur Systematisierung des Diskurses her-

anzuziehen. Diese Dimensionen leiten wir in den folgenden Ausführungen 

einerseits theoretisch her und konkretisieren sie andererseits mit dem 

Ziel, sie zur Kodierung internationaler Forschungsbeiträge nutzen zu kön-

nen. Dies wird in eine Heuristik münden, die wir am Ende dieses Kapitels 

anhand eines Forschungswürfels visuell zur Darstellung bringen.
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2.1 Dimension 1: Ebenen der Kommunikation
In einem aktuellen Beitrag befasst sich Alessandro Barberi (2020) mit ethi-

schen Begründungen und Reflexionen kommunikativer Praktiken. Dabei 

unterscheidet er mit Baacke die Ethik der Psychoanalyse, die Ethik des 

Sprachspiels und die Ethik des Diskurses. Gegenstand dieser ethischen Be-

trachtung ist Kommunikation auf drei Ebenen. Für unsere Heuristik grei-

fen wir diese Dreiteilung in der ersten Dimension Kommunikation auf und 

beziehen uns – wie auch Barberi (2020) – auf Baacke (1973) sowie auf die 

Darstellung zur Theorie kommunikativen Handelns von Habermas (1981).

Die erste Ebene befragt strukturelle Bedingungen von Kommunika-

tion1 im Kontext von Digitalität, die kommunikativen Strukturen einer 

zunehmend mediatisierten Gesellschaft. Die psychischen und sozialen Le-

bens- und Lernvoraussetzungen als Bedingung der Befähigung zu selbst-

bestimmter Kommunikation werden dabei fokussiert. Dabei beziehen sich 

Baacke und Habermas zu Fragen der gelungenen bzw. gestörten Kommu-

nikation auf die Beiträge der Psychoanalyse und der Frankfurter Schule 

aus dieser Zeit. Die Auseinandersetzung mit der ideologischen Indoktri-

nation und psychischen Störungen aufgrund repressiver Kindheitserfah-

rungen, die diese begünstigen, spiegelten sich damals beispielsweise in 

den Studien zum autoritären Charakter von Erich Fromm. Die ethische Di-

mension der Psychoanalyse besteht also darin, diese strukturellen Störun-

gen und psychischen Folgen, die einer gelungenen Kommunikation ent-

gegenstehen, offenzulegen und therapeutischen Diskursen zuzuführen. 

Forschungsbeiträge, die sich mit den strukturellen Voraussetzungen einer 

Ethik der Kommunikation befassen, ordnen wir in unserem Schema hier 

ein. In unserem Theorieverständnis schliesst das etwa die gesellschaftli-

che Medienumgebung, das Medienensemble einer sozialen Organisations-

einheit oder das Medienrepertoire eines Individuums ein.

1 Im theoretischen Anschluss an die genannten Schriften nutzen wir an dieser 
Stelle den Kommunikationsbegriff; wenngleich auch von Intersubjektivität 
die Rede sein könnte. Kommunikatives Handeln wird hierbei verstanden als 
«die Interaktion von mindestens zwei sprach- und handlungsfähigen Subjek-
ten, die (sei es mit verbalen oder extraverbalen Mitteln) eine interpersonale 
Beziehung eingehen. Die Aktoren suchen eine Verständigung über die Hand-
lungssituation, um ihre Handlungspläne und damit ihre Handlungen einver-
nehmlich zu koordinieren» (Habermas 1981, 128).
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Die zweite Ebene fokussiert die regelgeleiteten Medienpraktiken und 

fragt nach den Alltagsregeln, moralischen und rechtlichen Prinzipien, die 

der Kommunikation zugrunde liegen. Auch Baacke und in der aktuellen 

Darstellung Barberi befragen mit der Ethik des Sprachspiels die Regeln 

der Kommunikation, die eine Verständigung erst ermöglichen. Habermas 

stellt in seiner Systematik die Geltungsansprüche: Wahrheitsanspruch, 

Angemessenheit und Authentizität in den Vordergrund, auf die sich kon-

stative, regulative und expressiv/repräsentative Sprechakte beziehen. Die 

Forschungsbeiträge, die sich mit den Fragen einer regelkonformen Kom-

munikation befassen oder mit Phänomenen, die gegen geltende Regeln 

verstossen, ordnen wir in unserer Systematik auf dieser Ebene ein, vor al-

lem dann, wenn die Voraussetzungen der Kommunikation einerseits oder 

die Angemessenheit der Regeln andererseits nicht weiter metakommuni-

kativ verhandelt werden. 

Letzteres steht bei Studien im Zentrum, die sich auf der dritten Ebene 

verorten lassen. Die ethische Reflexion der Regeln und Prinzipien der Medi-

enkommunikation werden in diesen Beiträgen hinterfragt. Dies entspricht 

nach dem theoretischen Rahmen von Habermas der Rationalität der Kom-

munikation. Wird dem Anspruch der Verständigung gefolgt? Erkennen Al-

ter und Ego dieselben Regeln der Kommunikation an oder muss dies erst 

in Meta-Kommunikation verhandelt werden? Baacke und Habermas waren 

insofern übereinstimmend, dass die Diskursethik als eine Art Meta-Ethik 

ein Weg sein könnte, die Regeln und Geltungsansprüche von Kommuni-

kation zu verhandeln bzw. ihre kommunikative Rationalität einzufordern. 

Entsprechend sollen auf dieser Ebene Beiträge eingeordnet werden, wel-

che die Regeln und Prinzipien der kommunikativen Praktiken der mediati-

sierten Gesellschaft ethisch zu begründen versuchen bzw. ethisch-reflexiv 

diskutieren. Auch wenn die Ethik des Diskurses den Anspruch hat, univer-

salistischen moralischen Prinzipien zu folgen, ist diese selbstverständlich 

selbst geprägt von ihrem historisch-kulturellem Kontext. Deshalb ist auch 

diese Ebene zunächst nur als Beschreibungsmerkmal für entsprechend 

vorfindbare Merkmale zu verstehen.
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2.2 Dimension 2: Sozialstrukturelle Analyseebenen
In der zweiten Dimension greifen wir die drei Analyseebenen auf, wie sie 

sich in den Sozial- und Kulturwissenschaften zur groben Einteilung von 

Sozialstrukturen etabliert haben. Auf der Makroebene werden ganze Sys-

teme untersucht, auf der Mesoebene Teile dieser Systeme und auf der Mi-

kroebene Handlungen von einzelnen Akteur:innen bzw. auch Beziehungen 

zwischen ihnen (Schubert und Klein 2018). Auf jeder dieser Ebenen der 

Gesellschaft stellen sich ethische Fragen im Medien(bildungs)zusammen-

hang unterschiedlich: Auf der Makroebene stehen Staaten, politische Sys-

teme und Regierungen im Fokus, denen sich ein Wertekonflikt zwischen 

Sicherheit und Privatheit bzw. Freiheit der Bürger:innen als zentrales ethi-

sches Spannungsverhältnis darstellt. So kann es bspw. um den Einsatz von 

Überwachungssystemen oder konkret von Gesichtserkennungssoftware 

gehen und dessen ethische Legitimation oder um die Frage, inwiefern das 

Verhältnis zwischen der Internetökonomie und dem Bildungssystem zu 

regulieren ist. Eine besondere Rolle kommt hier der rechtlichen Perspek-

tive zu, indem die Bedeutung gesetzlicher Regulierungen im Medien- und 

vor allem auch Bildungsbereich sowie deren Umsetzung zur Konstituie-

rung normativer Ordnungen (Kettemann 2020) beiträgt. Auf der Meso-
ebene wird sich mit sozialen Teilsystemen und Organisationen befasst. In 

erziehungswissenschaftlicher Perspektive stehen die Bildungsinstitutio-

nen Schule und Hochschule im Fokus, in denen sich ethische Fragen unter 

anderem hinsichtlich der fortschreitenden Datafizierung von Lernen, des 

Einsatzes von Learning Analytics (Slade und Tait 2019; Slade und Prinsloo 

2013) oder Künstlicher Intelligenz in formalen Bildungskontexten (Holmes 

et al. 2021; Popenici und Kerr 2017) stellen. Aber auch die Handlungsmacht 

von grossen Medienkonzernen oder die Gestaltungsmöglichkeiten von 

Medien-Start-Ups im Sinne von Ethik als Wettbewerbsvorteil (Grimm, 

Keber, und Müller 2021) fallen unter diesen Bereich, sofern sie die Bedeu-

tung für Bildung reflektieren. Auf der Mikroebene sind es schliesslich die 

Individuen, die im Zentrum stehen; also einerseits diejenigen, deren Me-

dienpraxis beforscht und auf ethische Fragen bezogen wird, andererseits 

solche Akteur:innen, die durch pädagogische oder erzieherische Massnah-

men eine Förderung medienkritischer Kompetenzen Heranwachsender 

anstreben. Moralische Dilemmata stellen Kinder und Jugendliche in ihrem 
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alltäglichen Medienhandeln vor die Herausforderung, ihre eigenen Wer-

te zu definieren und Risiken im Medienhandeln einzuschätzen (Kammerl, 

Hauenschild, und Schwedler 2015). Aufgrund der zunehmenden Plurali-

sierung von Werten in der Gesellschaft kann sich immer weniger auf ei-

nen vorgegebenen Wertekanon bezogen werden. Daher geht es auf dieser 

Ebene auch darum, wie Werte bspw. in der Familie, der Peergroup oder 

der Online-Community ausgehandelt werden. In welche Unterkategorie 

unseres Schemas wir die Forschungsbeiträge einordnen, hängt davon ab, 

als was die Erforschten in der jeweiligen Studie konzipiert werden. Leitend 

ist dabei die folgende Frage: Werden die empirisch befragten, interview-

ten oder beobachteten Personen, Gruppen oder analysierten Dokumente 

adressiert als Repräsentant:innen eines gesamten Gesellschaftssystems 

(Makroebene), als Mitglieder einer Organisation (Mesoebene) oder als indi-

viduelle Akteur:innen (Mikroebene)? 

2.3 Dimension 3: Ebenen der Agency
Der Agency-Begriff bezeichnet eine Kraft oder Handlungsmacht. Mit 

ihm können Praktiken von Individuen, Gruppen oder Organisationen als 

eher aktiv oder passiv bzw. gesellschaftlich bedingt oder struktur- bzw. 

subjektzentriert theoretisch gefasst werden. Entgegen einer dichotomen 

Konzeption von Agency hat sich inzwischen eine Begriffsbedeutung ent-

wickelt, die mit einem dezentrierten, dispositionalen Handlungsbegriff 

die Trennung zwischen aktiv/kraftvoll und passiv/erleidend unterläuft 

(Roßler 2019). Dabei werden verschiedene Handlungs- und Aktionsmodi 

identifiziert. Auch in der medienpädagogischen Theorieentwicklung wer-

den zunehmend praxistheoretische Perspektiven (Bettinger und Hugger 

2020) und ein relationales Verständnis von Medienbildung (Bettinger und 

Jörissen 2021) als geteilter Konsens betrachtet. Dies zielt einerseits auf eine 

Abkehr von handlungstheoretischen und subjekttheoretischen Positionen, 

aber andererseits auch auf den Versuch, nicht zur strukturzentrierten Po-

sition und Determinismus zurückzufallen. Mit dem materialistic turn wird 

zudem Agency nicht nur auf menschliche Akteur:innen, sondern auch auf 
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heterogene nicht-menschliche Entitäten bezogen und deren Verwobenheit 

beispielsweise in der Akteur-Netzwerktheorie (Latour 2007) zum Ausdruck 

gebracht. Hieran schliesst sich die Frage an, welche Konsequenzen solch 

relational ausgerichtete Perspektiven der Soziomaterialität für die Ausei-

nandersetzung mit Ethik – als Reflexion der Moral – haben. Dieser noch 

junge Diskurs weist in Richtung einer relationalen Ethik (Bettinger 2019). 

So stellt sich vor dem Hintergrund, dass das kritisch-reflexive Subjekt zu-

nehmend infrage gestellt wird, immer weniger die Frage nach einem mehr 

oder weniger moralisch handelnden Individuum, sondern nach der 

«Moralität (…) in Formen und Prozessen verteilter agency (d. h. als 

Form von Handlungsmacht, die nicht zwangsläufig personengebun-

den ist) (…) und worin die Möglichkeiten und Grenzen liegen, in diese 

einzugreifen, Positionen zu generieren, diese einzunehmen, beste-

hende Positionen zu affirmieren oder zu unterminieren» (Bettinger 

2019, 136).

Für die Kategorisierung der Forschungsbeiträge in unserer Syste-

matik differenzieren wir drei Ausprägungen von Agency, die wir mit den 

Schlagworten aktiv, relational und passiv betiteln. Dies soll das Spektrum 

der eingenommenen Perspektiven im internationalen Forschungsstand 

bestmöglich einfangen. Die Formulierungen nehmen dabei den Ausgang 

beim erforschten Individuum und bringen es in Verbindung mit weiteren 

Entitäten der Familien, Schulen, Organisationen, Staaten, aber auch der 

digitalen Technologien. Als aktiv werden solche Studien kategorisiert, in 

denen die Individuen in ihrem Medienhandeln als handlungsmächtig kon-

zipiert werden. Die begrenzenden oder ermöglichenden Faktoren, die au-

sserhalb des Individuums und dessen Kompetenzen liegen, werden hierbei 

kaum berücksichtigt. So werden Medien als passive Werkzeuge konzipiert, 

die lediglich genutzt werden, nicht aber zur Praxis beitragen. Auf solch ein 

Verständnis können bspw. der Uses-and-Gratifications-Approach, aber 

auch klassische Subjekt- und Bildungstheorien oder konstruktivistische 

Lerntheorien verweisen. Im Gegensatz dazu werden in die Unterdimen-

sion passiv solche Studien eingeordnet, die von einer determinierenden 

Wirkung äusserer Faktoren für das Medienhandeln ausgehen. Vorstellun-

gen eines vergesellschafteten Individuums (Durkheim) oder monokausaler 
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Medienwirkung verweisen auf solch ein passiv-erleidendes Menschenbild 

ebenso wir die starke Betonung einseitiger Lehr- oder Erziehungswirkun-

gen. Eine relationale Agency wird zuletzt jenen Forschungsbeiträgen zu-

gesprochen, die Wirkmächte im ethisch bewussten Medienhandeln sowohl 

beim Individuum als auch bei weiteren heterogenen Entitäten situieren. 

Neben interaktionistischen Sozialisationstheorien verweisen vor allem 

Theorien wie die Akteur-Netzwerk-Theorie, Praxis-, Subjektivierungs-2 

und Figurationstheorien auf solch eine Agency. 

2.4 Der Würfel als heuristisches Modell
Diese drei heuristischen Dimensionen spannen einen dreidimensionalen 

Raum auf, den man sich auch als einen Würfel vorstellen kann (Abbildung 

1). Unser Vorschlag ist demnach, Publikationen daraufhin zu lesen, wo sie 

innerhalb dieses Raums verortet werden können. Dabei beschränken wir 

uns im Rahmen des durchgeführten Reviews auf empirische Beiträge und 

schliessen rein theoretisch oder konzeptionell argumentierende Schriften 

aus. Diese Eingrenzung dient einerseits der Komplexitätsreduktion. Ande-

rerseits eröffnet sie die Möglichkeit, das Verhältnis von Ethik und Bildung 

zur Empirie stärker in den Blick zu nehmen. Vor dem Hintergrund des ins-

gesamt doch sehr bildungsphilosophisch und hermeneutisch geprägten 

Diskursfeldes vermag gerade die Darstellung und Reflexion verschiedener 

methodologisch-methodischer Fundierungen und unterschiedlicher Wege 

der Operationalisierung in internationalen Forschungsbeiträgen, span-

nende neue Erkenntnisse hervorzubringen.

2 «Subjektivierung meint den permanenten Prozess, in dem Gesellschaften und 
Kulturen die Individuen in Subjekte umformen, sie damit zu gesellschaftlich 
zurechenbaren, auf ihre Weise kompetenten, mit bestimmten Wünschen und 
Wissensformen ausgestatteten Wesen ‹machen›» (Reckwitz 2017, 125). Separat 
zu diskutieren wäre: Werden hier die praxistheoretischen Perspektiven letzt-
lich doch wieder umschlagen auf gesellschaftszentrierte Perspektiven, wie sie 
in der Kritischen Theorie auffindbar waren? Bereits in der Dialektik der Auf-
klärung beschreiben Horkheimer und Adorno die gesellschaftlichen Prozesse 
der Herrichtung des modernen Subjekts. «Furchtbares hat die Menschheit 
sich antun müssen, bis das Selbst, der identische, zweckgerichtete, männliche 
Charakter der Menschen geschaffen war, und etwas davon wird noch in jeder 
Kindheit wiederholt» (Horkheimer und Adorno 1969, 40).
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Der Forschungswürfel (eigene Darstellung).

3. Das Review: Sichtung und Einordnung aktueller 
Forschungsbeiträge in die Heuristik

3.1 Zielsetzung und methodisches Vorgehen
Unter der Zielsetzung einer ersten Exploration und Verortung empiri-

scher Studien entlang der Dimensionen Kommunikation, Sozialstruktur 

und Agency und der darin enthaltenen Intention der ersten Erprobung 

einer dreidimensional angelegten Heuristik wurde ein narratives Review 

durchgeführt (Ferrari 2015; Grant und Booth 2009). Während ein solches 

nicht den definierten Prozessschritten eines systematischen Reviews folgt 

(Gough, Oliver, und Thomas 2017), weniger auf die Erfassung eines mög-

lichst umfangreichen bis erschöpfenden Studienkorpus abzielt und darum 

potenziell anfälliger ist für persönlichen Bias der Forschenden, ermöglicht 

diese Form des Reviews nichtsdestotrotz die Zusammenschau existieren-

der Forschung innerhalb eines bestimmten Themenbereichs. 

Die Identifikation von Studien, die die genannten Dimensionen adres-

sieren, erfolgte über eine zweiphasige Suche anhand vordefinierter query 

strings. Die erste Suche Anfang 2020 wurde mittels sieben englischspra-

chiger query strings – und deren deutschsprachigen Entsprechungen – 

auf den Datenbanken ERIC, SCOPUS, PsycINFO und FIS-Bildung durchge-

führt: 
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 ‒ «media AND ethic* AND education»

 ‒ «digit* AND ethic* AND education»

 ‒ «digit* AND ethic* AND learning»

 ‒ «media AND ethic* AND (teaching OR didactic* OR pedagogy)»

 ‒ «digit* AND ethic* AND (teaching OR didactic* OR pedagogy)»

 ‒ «media AND ethic* AND socialization»

 ‒ «digit* AND ethic* AND socialization» 

Sie berücksichtigte den Zeitraum 2010 bis einschliesslich 2020, fokus-

sierte Beiträge in englischer und deutscher Sprache.3 Aus diesem Korpus 

wurden in die vorliegende Analyse final sechs empirische Beiträge in eng-

lischer oder deutscher Sprache aufgenommen, die ab einschliesslich 2017 

publiziert wurden und in einer ersten Klassifizierung als inhaltlich und 

formal passend angesehen wurden. Die Erfassung der inhaltlichen Pas-

sung wurde auf Basis von Titel, Abstract und Schlagworten durchgeführt 

und erforderte einen Studienfokus auf ethische Fragen im Kontext von 

Bildungs- Erziehungs- oder Sozialisationsprozessen. Ergänzend zu dieser 

ersten Suche erfolgte eine händische Suche nach primär deutschsprachi-

gen Beiträgen, in deren Rahmen die Zeitschriften MedienPädagogik, Me-

dienimpulse und merz anhand von zentralen Begriffen des thematischen 

Fokus des Reviews (z. B. Ethik) durchsucht wurden. Aus diesem Korpus 

wurden zwei empirische Beiträge ab 2017 berücksichtigt. Die Suche wurde 

Ende 2021 mittels des englischsprachigen query strings (media OR digit*) 

AND ethic* AND (teaching OR didactic* OR pedagogy OR learning OR so-

cialization) auf denselben Datenbanken aktualisiert und berücksichtigte 

empirische Beiträge aus dem Jahr 2021 in englischer und deutscher Spra-

che. Aus dem hieraus resultierenden Korpus von 421 Beiträgen verblieben 

nach Entfernung von Duplikaten noch 376 Beiträge. Die bereits vorliegen-

den acht empirischen Studien wurden um 25 inhaltlich passende Beiträge 

aus den 376 neu identifizierten Studien ergänzt. Aus dem dann bestehen-

den Korpus von 33 Beiträgen wurden diejenigen 25 Beiträge ausgewertet, 

deren Volltexte entweder über institutionelle Lizenzen, Open Access oder 

direkte Kontaktaufnahme zu den Verfassenden vorlagen. 

3 An dieser Stelle sei Augustine Meier für ihre Recherchetätigkeiten gedankt.
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Der Auswahlprozess und die darauffolgende Kodierung der Volltexte 

erfolgte unter Nutzung der Software EPPI Reviewer.4 Das Kategoriensys-

tem umfasste neben den drei Dimensionen und entsprechenden Ausprä-

gungen das Land der institutionellen Anbindung der Autor:innen sowie 

die methodische Anlage der Studie (qualitativ, quantitativ, mixed-methods 

oder designorientierte Forschung). Die Kodierungen wurden nach dem 

Vieraugenprinzip vorgenommen, wobei die aufgetretenen Differenzen ein-

zelner Codings von einer der Autorinnen überprüft und behoben wurden. 

Insgesamt zeigte sich im Analyseprozess, dass die Dimensionen nicht voll-

ständig trennscharf zuzuordnen waren. Vielmehr war das Prozedere da-

durch gekennzeichnet, dass auf Basis der detaillierten Lektüre der Studien 

identifiziert wurde, wo der Schwerpunkt liegt (bspw. auf strukturellen Be-

dingungen) und welcher Aspekt eventuell nur am Rande eine Rolle spielt 

(bspw. die ethische Reflexion). 

3.2 Ergebnisse 

3.2.1 Überblick über den gefüllten Würfel
Das inhaltliche Spektrum der insgesamt 25 analysierten Publikationen ist 

breit gefächert. Es finden sich darunter u. a. Studien über Critical Algorith-

mic Literacy, Generative Adversarial Apps und Deep Fake, Learning Ana-

lytics, Grey Divide, Sicherheit bildungsbezogener Apps für Kleinkinder, 

intentionale und unintentionale Desinformation im Internet, Hologramm-

Technologien in der Museumspädagogik, Online-Plattformen und Wohlbe-

finden, ethische Dissonanz in digitalen Lernumgebungen und Medienkri-

tikfähigkeit Jugendlicher. Trotz dieser thematischen Vielfalt innerhalb des 

Diskursfeldes liegen durchaus thematische Überschneidungen vor. Nach 

Bildungskontexten differenziert lassen sich Studien zu Digitalität und 

Ethik an Hochschulen (darunter Lehramts- und Informatikstudiengänge), 

an Schulen, in Familien sowie an ausserschulischen Bildungsorten und 

im Kontext informellen Lernens finden. Mit Blick auf jeweils fokussier-

te Medien(merkmale) stehen Augmented Reality, Social Media, Learning 

4 https://eppi.ioe.ac.uk/.

https://eppi.ioe.ac.uk/
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Management Systems, Learning Analytics, Computerspiele, Hologramm-

Technologien oder Educational Apps im Zentrum des Interesses. Metho-

disch finden sich in unserem Korpus quantitative (N = 7), qualitative (N = 6) 

und Mixed-Methods-Studien (N = 5) sowie designorientierte Forschungs-

beiträge (N = 7), in deren Zentrum die Gestaltung und formative Evaluation 

von Bildungsangeboten (bspw. Serious Games oder Curricular) zu digita-

litätsethischen Themen stehen. Mit Deutschland, Spanien, Estland, Israel, 

Oman, Uruguay, USA, Neuseeland, Irland, Norwegen, Australien, Südafri-

ka, Iran und England lassen sich die internationalen Beiträge 14 verschie-

denen Ländern zuordnen. 

Insgesamt zeigt die Synthese der Diskursbeiträge, dass sich trotz in-

haltlicher, methodischer oder nationaler Nähe von Artikeln die Perspekti-

ven auf ethische Gesichtspunkte teils gravierend unterscheiden. Die Ge-

genstände werden auf verschiedenen Kommunikations- und Sozialstruk-

turebenen sowie mit unterschiedlicher Agency verhandelt. Die gewonne-

nen Erkenntnisse aus unseren theoriegeleitet-vergleichenden Analysen 

stellen wir im Folgenden dar. 

3.2.2 Dimensionen

A) Kommunikation

Im Gros der empirischen Studien (N = 11) steht die Frage im Vordergrund, 

inwiefern strukturelle Bedingungen von Kommunikation im Kontext von 

Digitalität Relevanz für eine ethische Legitimation des Handelns auf-

weisen (Riesmeyer, Abel und Großmann 2019; Tillmann und Weßel 2018; 

Guillén-Gámez, Mayorga-Fernández, und Contreras-Rosado 2021; Jafari 

und Alamolhoda 2021; Hakami und Hernandez-Leo 2021). Ein erster 

Schwerpunkt liegt hierbei auf soziodemografischen Merkmalen, die einer 

ethischen Kommunikation strukturell entgegenstehen oder diese beför-

dern können. So wird beispielsweise in der spanischen Studie Teenagers‘ 

perception of risk behaviors regarding digital technologies (Lareki et al. 2017) 

die Wahrnehmung von Risikoverhalten im Internet bei 9-16-Jährigen er-

forscht, und hierbei werden signifikante Unterschiede nach Geschlecht 

und Alter berichtet. Ältere Jungen innerhalb der Stichprobe werden zu 
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einer Gruppe mit niedriger Risikowahrnehmung zusammengefasst und 

geschlussfolgert, hier mit ethisch und technisch ausgerichteten Bildungs-

angeboten anzusetzen. In der ebenfalls spanischen Studie Types of Older 

Adults ICT Users and the Grey Divide: Attitudes Matter (Alonso Gonzalez et 

al. 2021) stehen Ungleichheiten zwischen den Generationen und Fragen 

des aktiven Alterns in digitalisierten Gesellschaften im Zentrum. Es wer-

den typisierte Einstellungen und Wahrnehmungen von Alten hinsichtlich 

ethischer und motivationaler Aspekte digitaler Technologien aufgezeigt. 

Strukturelle Bedingungen ethischen Handelns werden innerhalb eines 

zweiten Schwerpunkts auf Ebene der digitalen Medienumgebungen und 

-ensembles fokussiert. So werden zum Beispiel bei Tillmann und Weßel 

(2018) unter dem Titel Das digitale Spiel als Ermöglichungsraum für Bil-

dungsprozesse moralische Entscheidungen im Verlauf eines Computer-

spiels als möglicher Anstoss ethischer Reflexion herausgearbeitet. Um die 

ethischen und rechtlichen Risiken von virtuellen Lehrsettings an Hoch-

schulen geht es in der iranischen Studie Lived Experience of Faculty Mem-

bers of Ethics in Virtual Education (Jafari und Alamolhoda 2021). Ethische 

Fragen des strukturell von Präsenzlehre unterschiedenen virtuellen Bil-

dungsformats werden hinsichtlich der Dimensionen Umwelt und Gesund-

heit, Kultur, Sicherheit und Identität identifiziert.

Sieben weitere Studien des Korpus befassen sich im Schwerpunkt 

mit der Regelgeleitetheit von Medienpraktiken (Helleve, Grov Almås, und 

Bjørkelo 2020; AL-Nuaimi 2022; Kolotouchkina, Gonzálvez Vallés, und Del 

Henar Alonso Mosquera 2021; Alier et al. 2021; Blau und Eshet-Alkalai 2017; 

Ige 2020; Forbes 2017). Es geht also weniger um die Frage, was Vorausset-

zung für moralisches oder unmoralisches Handeln ist, sondern inwiefern 

im alltäglichen Handlungsvollzug ethische und rechtliche Prinzipien im 

Kontext des Digitalen eingehalten werden oder dagegen verstossen wird. 

Die israelische Studie The ethical dissonance in digital and non-digital learning 

environments: Does technology promotes [sic!] cheating among middle school 

students? (Blau und Eshet-Alkalai 2017) befasst sich beispielsweise mit 

dem Phänomen der akademischen Unehrlichkeit (u. a. Plagiate, Fälschun-

gen und Betrug) in digitalen Lernumgebungen. Hierbei wird aufgezeigt, 

dass unter den befragten Studierenden eine signifikante Differenz zwi-

schen der wahrgenommenen Verbreitung dieser Regelverstösse und ihrer 
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Legitimität (bezeichnet als Ethical Dissonance) vorliegt. So plagiieren sie 

beispielsweise, obwohl sie diese Praktiken als unmoralisch einordnen. Ein 

anderes Beispiel für diese Argumentationsrichtung im Forschungsdiskurs 

ist die südafrikanische Studie What we do on social media! Social representa-

tions of schoolchildren’s activities on electronic communication platforms (Ige 

2020). Hier werden ethische und unethische Aktivitäten von Schulkindern 

in sozialen Medien erforscht, wobei das weit verbreitete Erleben von Phä-

nomenen wie Cyber-Pornografie, Cyber-Stalking, Cyberbullying, Hacking 

und Beleidigungen als Anlass für schulische Bildungsangebote herausge-

stellt wird. 

Die ethische Reflexion der Regeln und Prinzipien im Zusammenhang 

mit Digitalität findet in sieben weiteren Studien statt (Aleman et al. 2021; 

Ali et al. 2021; Chounta et al. 2021; Damasceno 2021; Ferreira und Vardi 

2021; Gamber 2021; Pickern und Legler 2021). Während Regeln in den zuvor 

beschriebenen Beiträgen als mehr oder weniger gegeben vorausgesetzt 

wurden, verhandeln die hier zusammengefassten Beiträge diese meta-

kommunikativ. Dies kann zum einen aus der Perspektive der erforschten 

Subjekte geschehen. So wird in der estnischen Studie Exploring Teachers’ 

Perceptions of Artificial Intelligence as a Tool to Support their Practice in Es-

tonian K-12 Education (Chounta et al. 2021) die Wahrnehmung von Künstli-

cher Intelligenz zur Unterrichtsunterstützung durch Lehrkräfte beforscht. 

Welcher Regeln und Werte es in diesem Handlungszusammenhang bedarf, 

wird somit aus Sicht der handelnden Akteure selbst perspektiviert. Zum 

anderen reflektieren die Autor:innen die beleuchteten Werte auf Basis ge-

sellschaftlicher und wissenschaftlicher Diskurse. Die US-amerikanische 

Studie Emerging Technologies and the Advent of the Holocaust ‹Hologram› 

(Gamber 2021) befasst sich beispielsweise mit Hologramm-Technologien 

zum Holocaust in ausserschulischen Bildungsangeboten. Sie reflektiert 

hierbei auf verschiedenen Ebenen, woher ethische Bedenken resultieren 

könnten: aus der sich entwickelnden Beziehung zwischen Besucher:innen 

und den Holocaust-Überlebenden (als Hologramm), aus dem Einfluss der 

Algorithmen, die die Gespräche lenken, und aus den Bedeutungen der Auf-

nahmen für die Überlebenden. 
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B) Sozialstruktur 

Mit nur wenigen Ausnahmen beziehen sich die Studien unseres Korpus 

sozialstrukturell auf die Mesoebene (N = 23). Kerninteresse bilden somit 

weniger Individuen oder Gesamtsysteme – wenngleich sowohl individu-

elle als auch gesellschaftliche Perspektiven durchaus in Theorie- und Dis-

kussionsteilen der Beiträge als Horizonte einbezogen werden. Doch die 

Fragestellungen und Ergebnisse spitzen sich zumeist auf die Bedeutung 

digitalitätsethischer Fragen auf mittlerer Abstraktionsebene zu. So wer-

den Jugendliche beispielsweise in der deutschen Studie Die Familie zählt. 

Der Zusammenhang zwischen elterlicher Medienerziehung und Medienkritik-

fähigkeit Jugendlicher (Riesmeyer, Abel, und Großmann 2019) als Teil des 

Systems Familie verstanden. Es wird dabei gefragt, wie Normen für die 

Mediennutzung vermittelt und wie über Chancen und Risiken aufgeklärt 

wird. In vielen anderen Studien steht die Schule als Institution und Organi-

sation im Fokus des Interesses. So etwa in der spanischen Studie Teachers’ 

views about the impact of Learning Design Community platforms on Well-being 

(Hakami und Hernandez-Leo 2021), in der die Auswirkungen von Learning 

Analytics auf das Wohlbefinden der Lernenden im Sinne eines digital well-

beings erforscht werden. Oder auch die Studie Exploring generative models 

with middle school students (Ali et al. 2021), in der es um ethische Implika-

tionen von Deep Fakes geht, wie sie mit Generative Adversarial Networks 

(GANs) assoziiert sind. Ähnlich oft wird in unserem Korpus der Hochschul-

kontext adressiert. Hierbei liegen einerseits designorientierte Forschungs-

beiträge vor, in denen Curricula für die Hochschullehre gestaltet und evalu-

iert werden – wie bspw. im Beitrag Doctoral colloquium-pandemic pirouettes: 

AR ballet exploring data ethics for the computing classroom (Nunes und Shaw 

2021) zum Einsatz von Augmented Reality in der Informatiklehre. Ande-

rerseits werden digitale Kompetenzen von Hochschullehrenden mit dem 

Fokus auf ethische Aspekte erforscht, wie bspw. in der spanischen Studie 

Incidence of Gender in the Digital Competence of Higher Education Teachers in 

Research Work: Analysis with Descriptive and Comparative Methods (Guillén-

Gámez, Mayorga-Fernández, und Contreras-Rosado 2021). 
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C) Agency

Der Grossteil der Studien unseres Samples (N = 12) verhandelt das For-

schungsthema mit einer relationalen Agency (Aleman et al. 2021; Ali et al. 

2021; AL-Nuaimi 2022; Damasceno 2021; Ferreira und Vardi 2021; Gamber 

2021; Helleve, Grov Almås und Bjørkelo 2020; Jafari und Alamolhoda 2021; 

Kolotouchkina, Gonzálvez Vallés und Del Henar Alonso Mosquera 2021; 

Nunes und Shaw 2021; Riesmeyer, Abel, und Großmann 2019; Tillmann 

und Weßel 2018). Wirkmächte in der ethisch bewussten Medienpraxis 

werden sowohl beim erforschten Individuum als auch bei weiteren Enti-

täten gesehen. So legen beispielsweise Riesmeyer et al. (2019) ihrer Studie 

Die Familie zählt. Der Zusammenhang zwischen elterlicher Medienerziehung 

und Medienkritikfähigkeit Jugendlicher ein interaktionistisches Medienso-

zialisationsverständnis zugrunde und konzipieren die Entwicklung eines 

kritisch-reflexiven Medienhandelns Jugendlicher als Prozess der wechsel-

seitigen Auseinandersetzung der Individuen mit ihrer sozialen und mate-

rialen Umwelt. In der norwegisch/australischen Studie Becoming a profes-

sional digital competent teacher (Helleve, Grov Almås, und Bjørkelo 2020) 

wird hingegen mit dem theoretisch-konzeptionellen Ansatz der Dilemma-

Situationen die Positionierung von angehenden Lehrkräften in Bezug auf 

die eigene Social-Media-Nutzung und die Nutzung derselben Plattfor-

men durch ihre Schüler:innen erforscht. Auch hier werden weder aktive 

noch passive Vorstellungen der Handlungsmacht transportiert. In sechs 

Studien unseres Samples wird das Individuum mit einer aktiven Agency 

konzipiert (Alonso Gonzalez et al. 2021; Chounta et al. 2021; Forbes 2017; 

Gordon, Collins, und O’Sullivan 2021; Lareki et al. 2017; Guillén-Gámez, 

Mayorga-Fernández, und Contreras-Rosado 2021). So wird beispielsweise 

in der estnischen Studie Exploring Teachers’ Perceptions of Artificial Intelli-

gence as a Tool to Support their Practice in Estonian K-12 Education (Chounta 

et al. 2021) Künstliche Intelligenz als Tool zur Unterstützung schulischer 

Prozesse untersucht. Im Zentrum stehen die Wahrnehmungen der durch-

aus als aktiv zu bezeichnenden Lehrkräfte, wogegen die ethische Reflexi-

on des Werts der Privatheit oder der zunehmenden Ökonomisierung im 

Bildungssektor keine Rolle spielen. Als passive Agency haben wir sieben 

der Forschungsbeiträge kodiert (Blau und Eshet-Alkalai 2017; Alier et al. 

2021; Crescenzi-Lanna, Valente, und Suárez-Gómez 2019; Hakami und 
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Hernandez-Leo 2021; Ige 2020; Novella-García und Cloquell-Lozano 2021; 

Pickern und Legler 2021). Hier überwiegt in der Argumentation der deter-

minierende Einfluss der Technologie bzw. Ökonomie, beispielsweise in der 

spanisch/US-amerikanischen Studie Privacy and e-learning: A pending task 

(Alier et al. 2021), in der Handlungsoptionen der Akteur:innen kaum sicht-

bar werden. 

4. Conclusio 
Die Zielsetzung dieses Beitrags bestand darin, einen Überblick über das 

durch Diversität gekennzeichnete Diskursfeld zu Digitalität, Ethik und Bil-

dung zu präsentieren. Dies wurde in zwei Schritten umgesetzt: Zunächst 

wurde aus der Theorie heraus eine Heuristik entwickelt, die den empiri-

schen Diskursraum aufspannen und zentrale Beschreibungsdimensionen 

vorgeben sollte. Ein daran anschliessendes narratives Review ermöglichte 

die Sichtung und theoriegeleitete Einordnung thematisch passender For-

schungsbeiträge. Dabei ist die vorliegende Studie als erste Exploration der 

vorgeschlagenen Heuristik zu verstehen und unterliegt in ihrem methodi-

schen Vorgehen verschiedenen Limitationen. Die berücksichtigten empi-

rischen Studien stellen lediglich einen kleinen Ausschnitt der Forschung 

zum Thema dar und können darum kein erschöpfendes Bild des For-

schungsstandes der vergangenen Jahre abbilden. Während die Identifika-

tion der Studien über vordefinierte Such-Strings erfolgte, wurden lediglich 

vier Datenbanken herangezogen und die anschliessende händische Suche 

beschränkte sich auf wenige deutschsprachige Publikationsorgane. Darü-

ber hinaus resultiert der Fokus auf lediglich zwei Sprachen im Ausschluss 

von Forschung, die zwar potenziell in anderen Sprachen vorliegt und ver-

mutlich vor allem hinsichtlich kulturell kodierter Ethik-Verständnisse auf-

schlussreich wäre. Die weitere Auseinandersetzung erfordert somit eine 

stärker systematisierte Suche, den Einbezug weiterer Datenbanken und 

Quellen sowie im besten Fall die Kooperation im Rahmen eines multilin-

gualen Teams. Ebenso wäre zu prüfen, inwiefern die Liste der Suchbegriffe 

erweitert werden sollte, um etwa noch mehr Studien zum Forschungsfeld 

zu berücksichtigen, die zum Teil Neologismen wie etwa «cyber wisdom» 

als zentrale Begrifflichkeiten verwenden. 
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Bereits die präsentierten Resultate unserer Systematisierung und 

Sichtung von Forschungsbeiträgen bieten jedoch einige interessante Dis-

kussionspunkte. Zunächst ist die grosse Vielfalt an Forschungsthemen her-

vorzuheben. Alle 25 einbezogenen Publikationen eint eine explizite Ver-

wendung der Begriffe Ethik, Digitalität und Bildung oder angrenzende, 

nahezu synonym verwendeter Termini. So lassen sie sich in einen gemein-

samen Diskurs einordnen, weisen jedoch maximale Unterschiede in den 

konkreten Gegenständen auf. Dies liest sich als Bestätigung der heraus-

ragenden aktuellen Relevanz ethischer Fragestellungen in digitalisierten 

Gesellschaften. So werden international ganz verschiedene lebenswelt-

liche Zusammenhänge und Bildungsbereiche auf ihre normativen Impli-

kationen hin befragt. In Gesellschaften mit einem pluralen Wertesystem 

einerseits und einer immer mehr über Online-Intermediäre moderierten 

Meinungsbildung andererseits sind die geltenden und ethisch legitimier-

ten Werte alles andere als eindeutig gegeben. Es mangelt an grossen Meta-

Erzählungen und bedarf immer mehr der diskursiven Aushandlung ver-

schiedener Werte auf der Ebene von Organisationen, sozialen Gruppen und 

Communities. Dies spiegelt sich auch in der grossen Anzahl von Studien in 

unserem Korpus wider, die auf der Mesoebene argumentieren. Innerhalb 

der thematischen Vielfalt liess sich im Bereich künstliche Intelligenz, Lear-

ning Analytics und Algorithmen-Ethik ein inhaltlicher Schwerpunkt iden-

tifizieren, der in mehreren aktuellen Studien adressiert wird. Auch wenn 

zu Zeiten der anfangs referierten Theorieschriften von Baacke (1973) und 

Habermas (1981) diese sozio-technischen Entwicklungen noch nicht abseh-

bar waren, erwies sich unsere Heuristik doch auch hier als hilfreich zur 

Strukturierung der Texte. Vor dem Hintergrund der Internationalität der 

untersuchten Beiträge stellen freilich weder die Bildungstheorie noch die 

Kritische Theorie ein gemeinsam geteiltes theoretisches Fundament dar. 

Vielmehr kann Education eher als «Containerbegriff» betrachtet werden.

Zuletzt lässt sich auf Grundlage des Reviews eine Diskussion der na-

tionalen und kulturellen Unterschiede der Forschungsbeiträge zumindest 

ansetzen. Auffallend ist zunächst, dass medienpädagogische Studien zu 

ethischen Fragestellungen in Deutschland rar sind. Dies wurde bereits von 

Niesyto (2020) und Dander (2017) konstatiert und kann von uns mit Blick auf 

die letzten fünf Jahre im Forschungsdiskurs erneut kritisch festgehalten 
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werden. Auch wenn das hiesige Sample keinen repräsentativen Überblick 

über den Diskurs ermöglicht, so fällt auf, dass die recherchierten Beiträge 

regional ungleich verteilt sind. Die Mehrzahl der Autor:innen ist kultu-

rellen Clustern mit europäischem (z. B. Spanien, Deutschland) oder anglo-

amerikanischem Fokus (z. B. USA, Neuseeland, Australien) zuzuordnen 

(Ronen und Shenkar 2013). Beiträge aus asiatischen Ländern oder afrikani-

schen Ländern (mit Ausnahme von Südafrika) finden sich im untersuchten 

Korpus nicht. Das ist insofern bemerkenswert, da zu Fragen der Medien-

nutzung, der Medienerziehung bzw. der Rolle der Parental Mediation um-

fangreiche, international publizierte Forschungsarbeiten beispielsweise 

aus China vorliegen. Ob dies als Hinweis auf Unterschiede in den Werte-

systemen verstanden werden kann, die diesen unterschiedlichen Gesell-

schaften und ihren Wissenschaftssystemen immanent sind, kann anhand 

der vorliegenden Befunde nicht geschlussfolgert werden. Es ist aber davon 

auszugehen, dass wissenschaftliche Erkenntnisse und Interessen von den 

jeweiligen soziokulturellen Rahmenbedungen geprägt werden und die ei-

gene ethische Diskursfähigkeit und -bereitschaft der Wissenschaffenden 

die ethischen Perspektiven auf die Gegenstandsbereiche beeinflusst. 
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Rezeption muslimischer 
Repräsentationen und 
gesellschaftlicher Zusammenhalt
Wie sich Angehörige der muslimischen Diaspora zu 
Medienbildern des Islams positionieren

Stephan Niemand1 

1 Westfälische Wilhelms-Universität Münster

Zusammenfassung
Im Artikel werden Befunde einer qualitativen Rezeptionsstudie mit Angehörigen 

der muslimischen Diaspora zu Medienrepräsentationen des Islams präsentiert. 

Ausgangspunkt für die Durchführung der Studie waren zwei zentrale Aspekte. 

Erstens belegen zahlreiche Inhaltsanalysen, dass über Muslimas und Muslime 

sowie den Islam zumeist ereigniszentriert und in einem gewalt- und konfliktbe-

hafteten Kontext berichtet wird. Es ist anzunehmen, dass eine derart negativ 

verengte Berichterstattung nicht folgenlos für den Zusammenhalt in der Gesell-

schaft bleibt. Allerdings ist zweitens wenig darüber bekannt, wie Muslimas und 

Muslime selbst die Islamberichterstattung wahrnehmen und ob sie muslimische 

Medienbilder als Gefährdung für den gesellschaftlichen Zusammenhalt deuten. 

Diese Leerstelle aufgreifend wurden 12 problemzentrierte Leitfadeninterviews 

mit Angehörigen der muslimischen Diaspora geführt. Die Befunde zeigen, dass 

aus Sicht der Interviewten die mediale Repräsentation weitestgehend nicht mit 

ihrem eigenen Selbstverständnis übereinstimmt und nur wenig Identifikations-

potenzial bietet. Im Gegenteil, sie fühlen sich vielfach durch die Islambericht-

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb19/2023.03.06.X
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erstattung diskriminiert und ausgegrenzt. In diesem Zusammenhang werden 

Tendenzen einer Gefährdung des gesellschaftlichen Zusammenhalts sichtbar. 

Für die medienpädagogische Praxis bieten die empirischen Befunde zahlreiche 

Ansatzpunkte. 

Reception of Muslim Representations and Social Cohesion. 
How Members of Muslim Diaspora Interpret Islamic Media 
Coverage

Abstract
This article presents findings from a qualitative reception study with members 

of the Muslim diaspora on media representations of Islam. Two central aspects 

were the starting point for the realization of the study. Firstly, numerous content 

analyses show that reports about Muslims and Islam are mostly event-centered 

and take place in the context of violence and conflict. It can be assumed that 

such negatively narrowed reporting is not without consequences for cohesion 

in society. However, secondly, little is known about how Muslims themselves 

perceive Islam coverage and whether they interpret media portrayals of Islam 

to be a threat to social cohesion. Addressing this gap, 12 problem-centered semi-

structured interviews were conducted with members of the Muslim diaspora. The 

findings show that, from their point of view, the media representation does largely 

not correspond to their own self-image and provides only little identification 

potential. On the contrary, they often feel discriminated and marginalized by 

reports on Islam. In this context, tendencies towards a threat to social cohesion 

become visible. The empirical findings offer numerous starting points for media 

education practice.

1. Einleitung
Im Jahr 2019 lebten schätzungsweise 5,5 Millionen muslimische Religions-

angehörige in Deutschland. Ihr Anteil gemessen an der Gesamtbevölke-

rung betrug damit circa 6,6 Prozent. Angehörige der muslimischen Dias-

pora sind folglich ein wesentlicher Bestandteil der deutschen Gesellschaft 
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und gehören zum alltäglichen Leben dazu.1 In der Betrachtung dieser Zah-

len gilt es stets hervorzuheben, dass es sich bei der Gesamtheit der mus-

limischen Religionsangehörigen um eine überaus heterogene Gruppie-

rung handelt. Dies verdeutlichen Daten der Studie «Muslimisches Leben 

in Deutschland 2020», die das Forschungszentrum des Bundesamtes für 

Migration und Flüchtlinge (BAMF) im Auftrag der Deutschen Islamkon-

ferenz (DIK) durchgeführt hat (Pfündel, Stichs, und Tanis 2021). So besitzt 

etwa die Hälfte von ihnen die deutsche Staatsangehörigkeit. Viele haben 

Abitur (36%) oder einen weiterführenden Schulabschluss (22%), einige ha-

ben einen Pflicht- (27%), andere keinen Schulabschluss (16%). Der Grossteil 

spricht laut Selbsteinschätzung gut oder sehr gut deutsch (79%), während 

bei manchen die Deutschkenntnisse weniger gut ausgeprägt sind. Mehr 

als die Hälfte bezeichnet sich als eher gläubig (53%), manche geben aber 

auch an, stark, eher nicht oder gar nicht gläubig zu sein. Einige der Frauen 

und Mädchen tragen ein Kopftuch, die meisten (70%) tun dies nicht. Vie-

le der Muslimas und Muslime sind Kinder und Jugendliche (21% unter 15 

Jahren) oder junge Erwachsene (22% zwischen 15 und 24 Jahre) und nur 

manche älter als 64 Jahre (5%). Der Grossteil ist selbst zugewandert (69%), 

viele gehören aber auch der Nachfolgegeneration an. Etwa zwei Drittel 

(65%) haben häufig Kontakt zu Personen ohne Migrationshintergrund im 

Freundeskreis, während wenige (14%) keine befreundeten Personen ohne 

Migrationshintergrund haben. Insgesamt wird deutlich, dass es sich bei 

den muslimischen Religionsangehörigen um Menschen aus verschiedenen 

Lebensphasen, Milieus und Lebenslagen handelt. Zuschreibungen, die al-

lein auf die Religionszugehörigkeit fokussieren, wie die Muslime oder der 

Islam sind folglich per se stereotypisierend und verkürzend. 

Obwohl die Diversität innerhalb der muslimischen Diaspora also 

nachweislich hoch ist, betrifft alle Angehörigen – und dies ist der zentrale 

Ausgangspunkt dieses Beitrags –, dass sie sich mit einer überaus negativ 

1 Die Daten lassen keine andere Einschätzung zu. Es handelt sich bei der 
Frage zur Zugehörigkeit des Islams zur Identität Deutschlands allerdings 
um eine emotional aufgeladene Debatte. So haben beispielsweise führende 
Politiker:innen öffentlichkeitswirksam betont, der Islam gehöre zu Deutsch-
land, darauf aber auch zahlreiche Abwehrreaktionen erhalten, etwa der dama-
lige Innenminister Wolfgang Schäuble im Jahr 2006, der damalige Bundes-
präsident Christian Wulff im Jahr 2010 oder die damalige Bundeskanzlerin 
Angela Merkel im Jahr 2015.
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gerahmten Medienrepräsentation des Islams sowie von Muslimas und 

Muslimen konfrontiert sehen. So wird über diesen Personenkreis etwa im 

professionellen Informationsjournalismus weitestgehend in einem gewalt- 

und konflikthaften Kontext berichtet (siehe als Überblick die Metaanalyse 

von Ahmed und Matthes 2017). Zudem sind sie in Sozialen Medien beson-

ders häufig Ziel von Hate Speech (Geschke et al. 2019). Die Vermutung liegt 

nahe, dass solch negativ verengte Medienrepräsentationen nicht folgenlos 

für das soziale Miteinander innerhalb einer Gesellschaft bleiben; sie kön-

nen gar als Gefährdung für den gesellschaftlichen Zusammenhalt angese-

hen werden. 

Im Kontrast zu den inhaltlichen Darstellungen, die in der Kommu-

nikationswissenschaft gut erforscht sind, ist bislang wenig darüber 

bekannt, wie Muslimas und Muslime die Medienbilder über die eigene 

Gruppierung selbst deuten. Diese Leerstelle in der Rezeptionsforschung 

aufgreifend fragt der vorliegende Beitrag danach, wie Angehörige der mus-

limischen Diaspora erstens Medienrepräsentationen des Islams wahrnehmen 

und ob sie zweitens die Medienbilder als Gefährdung für den gesellschaftlichen 

Zusammenhalt deuten. Dazu wird in Abschnitt 2 zunächst ein Überblick 

über die Darstellung von Muslimas und Muslimen und dem Islam in den 

Medien gegeben. Es folgt eine Zusammenschau der Befunde zur Rezepti-

on muslimischer Medienbilder (Abschnitt 3). Das methodische Vorgehen 

der hier vorgestellten qualitativen Interviewstudie mit Angehörigen der 

muslimischen Religionsgemeinschaft wird in Abschnitt 4 erörtert, bevor 

anschliessend Befunde zur Wahrnehmung der Islamberichterstattung, 

zur Relevanzzuschreibung für den gesellschaftlichen Zusammenhalt so-

wie zur Optimierung der Islamberichterstattung präsentiert werden (Ab-

schnitt 5). Schliesslich wird im Resümee (Abschnitt 6) reflektiert, welche 

medienpädagogischen Schlussfolgerungen sich aus den Befunden der em-

pirischen Studie ableiten lassen.
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2. Medienbilder des Islam als Muster der Markierung 
der Anderen

Dieser Abschnitt bezieht sich auf den Bereich der muslimischen Medien-

repräsentationen. Aufbauend auf wesentlichen Erkenntnissen aus den Cul-

tural Studies werden mediale Darstellungsweisen nicht als Abbildung 

einer gegebenen Wirklichkeit verstanden, sondern vielmehr als soziale 

Praxis der Bedeutungsproduktion. So beschreibt Stuart Hall mediale Re-

präsentation als «active work of selecting and presenting, of structuring 

and shaping: not merely the transmitting of an already-existing meaning, 

but the more active labor of making things mean» (Hall 1982, 64). Mus-

limische Medienrepräsentationen tragen folglich einen wesentlichen Teil 

dazu bei, welche Bedeutungen, Denkmuster und Leitbilder mit den Begrif-

fen ‹Islam› und ‹Muslim*a› verknüpft sind oder radikaler ausgedrückt: wie 

im Mediendiskurs der Islam oder die Muslim:innen erst erschaffen werden 

(Said 1978). In diesem Prozess erfolgen stets auch Grenzziehungen, indem 

beispielsweise Muslimas und Muslime von Deutschen unterschieden und 

abgegrenzt werden. Im Sinne eines Otherings lassen sich muslimische Me-

dienbilder daher auch als Muster der Markierung der Anderen beschreiben 

(Attia 2009; Richter 2015). 

Solche Markierungen fallen gerade gegenüber Minderheiten oftmals 

homogenisierend und stereotypisierend aus. Viele inhaltsanalytische Stu-

dien belegen, dass über den Islam und Muslime in verschiedenen Medien-

angeboten überwiegend ereigniszentriert und in einem gewalt- und kon-

flikthaften Kontext berichtet wird. Sei es Terrorismus und Extremismus, 

sei es Flucht, seien es Ehrenmorde oder Integrationsprobleme, sei es die 

Unterdrückung der Frau oder gleich die Islamisierung des Abendlandes 

(u. a. Ahmed und Matthes 2017; Baugut 2020; Brinkmann 2015; Hafez und 

Richter 2007; Karis 2013; Shooman 2014). Die These vom ‹Feindbild Islam› 

sei, so resümiert Kai Hafez, 

«mit den Methoden der empirischen Sozialforschung hinreichend 

belegt worden. Das Hauptproblem ist dabei nicht das Berichten über 

Gewalt und Repression an sich, sondern die völlige Fixierung auf die-

ses enge Themenspektrum. Problematisch ist also weniger, worüber 

berichtet wird, als worüber nicht berichtet wird.» (Hafez 2013, 347) 
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Mit den Lebensrealitäten der Angehörigen der muslimischen Diaspora 

haben die Medienrepräsentationen zumeist also wenig gemein, fehlen doch 

weitestgehend alltagsnahe Darstellungen wie Berichte über gelungene In-

tegration, religiöse Praktiken oder berufliche Erfolgsgeschichten. Auch 

wenn an den Journalismus die normative Erwartungshaltung herangetra-

gen wird, er müsse problematische Aspekte benennen und eine kritische 

Auseinandersetzung mit öffentlich relevanten Themen ermöglichen, lässt 

sich weder diese negative Themenfixierung noch die Ausblendung musli-

mischer Lebenswirklichkeiten als angemessen einordnen. «Denn diese vor 

allem Distanz erzeugende Berichterstattung macht aus der Minderheit das 

Fremde und Bedrohliche» (Ettinger 2019, 241). Eine zunehmende Islamo-

phobie (Decker, Kies, und Brähler 2016; Spielhaus 2006) kann daher nicht 

losgelöst von muslimischen Medienrepräsentationen betrachtet werden. 

Die gegenwärtige Islamberichterstattung bietet nicht nur kaum Anknüp-

fungspunkte für interkulturellen Dialog und wechselseitige Akzeptanz, 

sie kann auch als Gefahr für den Zusammenhalt in der Gesellschaft ange-

sehen werden. Konzentriert man sich beim komplexen und facettenreichen 

Begriff ‹gesellschaftlicher Zusammenhalt› legitimerweise auf die «Einstel-

lungsebene» (Forst 2020, 44) und definiert sozialen Zusammenhalt etwas 

pragmatisch als «wechselseitig gut und gern ertragene Heterogenität» 

(Patzelt 2020, 16), dann lassen sich die in Medien veröffentlichten Inhalte 

mit Islambezug weitgehend als dysfunktional für diesen Zusammenhalt 

deuten. Für Aspekte wie Toleranz, Vertrauen, Akzeptanz oder Solidarität 

sind die muslimischen Medienbilder nämlich – so eine naheliegende An-

nahme – sicherlich unzuträglich und schädlich. Vor diesem Hintergrund 

ist von besonderem Interesse, wie sich Angehörige der muslimischen Dias-

pora selbst gegenüber den medialen Konstruktionen des Islams positionie-

ren und welche Relevanz sie diesen für den Zusammenhalt innerhalb der 

Gesellschaft zuschreiben.



151

Rezeption muslimischer Repräsentationen und gesellschaftlicher Zusammenhalt

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

3. Medienrezeption (von Muslimas und Muslimen) als 
Verarbeitung lebensweltlicher Erfahrungen 

Dieser Abschnitt thematisiert den Bereich der Medienrezeption: Rezepti-

onsprozesse werden in Anlehnung an das Encoding-Decoding-Modell von 

Stuart Hall (1980) als Bedeutungsproduktion im Kontext von Gesellschaft, 

Alltag und Kultur konzeptualisiert. Demzufolge sind Medieninhalte per se 

mehrdeutig. Die Bedeutung, die einem Medientext letztlich zugeschrieben 

wird, ist Folge eines kreativen und eigensinnigen Aneignungsprozesses, 

zu dem die gesellschaftliche Position eines Subjekts innerhalb der Ge-

sellschaft den entscheidenden Interpretationsrahmen bereitstellt (Krotz 

2009; Röser 2015). So können Menschen ausgehend von ihren Alltagserfah-

rungen die «dominante kulturelle Ordnung» (Hall 1999, 103) eines Medien-

texts hinterfragen oder auch divergierende Bedeutungen produzieren. In-

wiefern Angehörige der muslimischen Diaspora islamische Medieninhalte 

interpretieren und deuten, steht folglich in Verbindung mit ihren lebens-

weltlichen Erfahrungen und mit ihrer sozialen Positionierung innerhalb 

der Gesellschaft. Empirische Rezeptionsanalysen erlauben demnach im-

mer auch Aussagen über gesellschaftliche Machtverhältnisse. Die religiöse 

Identität, hier die Identifikation mit dem Islam, lässt sich als ein zentrales, 

prägendes Merkmal im Rezeptionsprozess ansehen. Allerdings sind Sub-

jekte mehrdimensional sozial positioniert, denn sie sind von einer Vielzahl 

an Identitätsachsen wie Geschlecht, Bildung oder sexuelle Orientierung 

durchkreuzt. Diese können je nach Ausprägung und Medientext in der Me-

dienrezeption mehr oder weniger wirksam sein. Um gemäss Erkenntnis-

interesse die relevanten Identitätsachsen angemessen zu erfassen, gilt es, 

in der empirischen Forschung ausreichend Raum für die Selbstpositionie-

rung der Subjekte zu gewährleisten. 

Die Forschung zur Rezeption muslimischer Medienrepräsentationen 

lässt sich im Allgemeinen als Desiderat innerhalb der Kommunikations-

wissenschaft charakterisieren. Es gibt insgesamt kaum Studien zur Inter-

pretation der Medienbilder zum Islam; noch seltener sind Studien, in de-

nen Angehörige der muslimischen Diaspora zu ihren Sichtweisen befragt 

werden. Die zentralen Einsichten aus den wenigen vorliegenden Rezepti-

onsstudien mit Muslimas und Muslimen lassen sich wie folgt skizzieren: 

Grundsätzlich wird die Berichterstattung über diesen Bevölkerungsteil 
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und den Islam von nahezu allen gesellschaftlichen Gruppierungen als sehr 

negativ wahrgenommen (Schneider, Fincke, und Will 2013) – vor dem Hin-

tergrund der oben erwähnten Einsichten aus den Inhaltsanalysen ein kaum 

überraschender Befund. Eine hohe Identifikation mit der eigenen Gruppie-

rung begünstigt zudem, dass negativ-stereotype Medienrepräsentationen 

über die eigene Gruppierung als besonders kritisch empfunden werden. 

Diese Wahrnehmung des Medientenors kann sowohl Diskriminierungs- 

und Ausgrenzungsgefühle hervorrufen als auch zur Einschätzung eines 

negativen Images der Binnengruppe innerhalb der Bevölkerung führen 

(Frindte et al. 2012; Karadas, Neumann, und Reinemann 2017; Lünenborg, 

Fritsche, und Bach 2011). Bei vielen Muslimas und Muslimen lässt sich ein 

tiefes Gefühl des Missverstandenwerdens beobachten, welches mit der ne-

gativen Berichterstattung korrespondiert. Einige fühlen sich zudem dazu 

gedrängt, die wahrgenommene Aussenansicht zu verteidigen. Eine mögli-

che Folge kann sein, dass sie dabei eine stärkere muslimische Identität ent-

wickeln (Heeren und Zick 2014; Pollack und Müller 2018). Der vorliegende 

Artikel zielt darauf, die Befunde zur Rezeption muslimischer Medienreprä-

sentationen auszubauen und auf eine breitere empirische Basis zu stellen.

4. Methodisches Vorgehen
Die hier vorgestellte explorative Studie wurde im Rahmen eines Lehrfor-

schungsprojekts im Jahr 2021 durchgeführt.2 Ausgehend von den oben ge-

nannten Einsichten einer weitgehend negativ gerahmten Medienbericht-

erstattung über den Islam, zu der es kaum Rezeptionsstudien mit Musli-

mas und Muslimen gibt, standen die folgenden Fragen im Fokus: 

1. Wie nehmen Angehörige der muslimischen Diaspora Repräsentationen 

des Islams in professionellen Medienangeboten sowie in Sozialen Me-

dien wahr?

2 Den Studierenden des Forschungsseminars gilt mein herzlicher Dank für die 
Durchführung der Interviews sowie für erste Impulse zur Auswertung des 
Materials. Im Einzelnen mitgewirkt haben: Annika Altmann, Anna Sophia 
Alverdes, Jana Buschmaas, Anna Davydova, Anna Delarocque, Carolin Ruth 
Ehret, Alicia Hesse, Pia Marie Kindermann, Nele Louise Lautenbacher, Inga 
Maslowski, Caroline Mungen, Margarita Nikolova.



153

Rezeption muslimischer Repräsentationen und gesellschaftlicher Zusammenhalt

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

2. Empfinden sie die Medienbilder als Gefährdung für den gesellschaftli-

chen Zusammenhalt?

3. Welche Handlungsempfehlungen formulieren sie zur Optimierung der 

Islamberichterstattung in professionellen Medienangeboten?

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden 12 problemzentrier-

te Leitfadeninterviews (Keuneke 2017) mit Angehörigen der muslimischen 

Diaspora geführt. Das Sample umfasst Personen, die dem Islam in ihrer 

Lebensführung eine gewisse Bedeutung beimessen, zum Beispiel in Form 

der Einhaltung von Getränke- und Speisevorschriften, des täglichen Ge-

bets oder der Begehung islamischer Feste. Das Ausmass der religiösen 

Identifikation der Interviewten3 lässt sich insgesamt – wie bei der Mehr-

heit der muslimischen Religionsgemeinschaft – zwischen mittelhoch und 

mittelniedrig klassifizieren. Das Sample variierte hinsichtlich der religi-

ösen Identifikation also nur leicht. Obwohl ein ausgeglichenes Verhältnis 

hinsichtlich der Kategorien Geschlecht und Schulbildung angestrebt wur-

de, befinden sich trotz intensiver Bemühungen unter den Interviewten 

vorwiegend Frauen mit gehobener Schulbildung. Diese waren der Studi-

enteilnahme im Vergleich zu Männern (insbesondere mit einfacher Schul-

bildung) deutlich offener gegenüber eingestellt. Die folgenden zentralen 

Merkmale geben einen Überblick über das Sample: 

 ‒ 10 Frauen und 2 Männer im Alter zwischen 19 und 51 Jahren.

 ‒ Die Identifikation mit dem Islam variierte zwischen mittelhoch und 

mittelniedrig.

3 In Anlehnung an Wan und Chew (2013) wurde religiöse Identifikation in drei 
Komponenten systematisiert. Erstens religiöses Wissen, zweitens religiöses 
Labeling sowie drittens religiöse Beziehungen. Diese drei Komponenten ste-
hen miteinander in Beziehung und konstituieren gemeinsam die religiöse 
Identifikation. Entlang dieser Systematik haben die Interviewten zu Beginn 
des Interviews auf einer Art Zielscheibe markiert, wie wichtig ihnen folgende 
Aspekte sind: (a) Glaubensvorstellungen und Traditionen wie Fastenzeiten, 
Essensregeln, Gebetszeiten und islamische Feiertage, (b) die Erkennbarkeit 
als Muslim oder Muslima im Sinne der Zugehörigkeit zu einem Kollektiv (zum 
Beispiel durch das Tragen eines Kopftuchs oder einer Gebetskette) sowie (c) 
der Kontakt mit muslimischen Freunden und Bekannten oder der Besuch in 
der Moschee.
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 ‒ Drei Interviewte mit einfacher Schulbildung (Haupt-, Real- oder weiter-

führende Schule) und neun mit gehobener Schulbildung (Abitur oder 

Fachabitur).

 ‒ Alle Interviewten wiesen einen Migrationshintergrund auf, davon zwei 

mit persönlicher Migrationserfahrung.

Der Interviewleitfaden umfasste insgesamt sechs thematische Dimen-

sionen. Abbildung 1 gibt einen Überblick in Struktur und Aufbau des Leit-

fadens. Zu Beginn des Interviews thematisierten wir, wie die Interviewten 

das Leben als Muslima oder Muslim in Deutschland erleben, inwieweit sie 

sich mit dem Islam identifizieren und wie dieser ihren Alltag prägt sowie 

welche Bedeutung der Islam innerhalb der Familie einnimmt (Dimension 1). 

Dies zielte darauf, einen Eindruck von ihrer religiösen Identität zu gewin-

nen. In Dimension 2 interessierte uns, wie sie die Berichterstattung über 

Muslime und den Islam in professionellen Medienangeboten wahrnehmen. 

Ergänzend dazu diskutierten wir Potenziale und Gefahren von Sozialen 

Medien, zum Beispiel inwieweit Soziale Medien als Handlungsraum für 

mehr Teilhabe oder aber als Ort für rassistische Anfeindungen angesehen 

und erlebt werden (Dimension 3). Welche Bedeutung die Interviewten den 

muslimischen Medienrepräsentationen für den gesellschaftlichen Zusam-

menhalt zuschreiben, thematisierten wir in Dimension 4. Anschliessend 

nahmen wir in Dimension 5 spezifische Themen und Diskurse zum Islam 

wie die Kopftuchdebatte oder Diskussionen um eine ‹Leitkultur› oder eine 

‹deutsche Werteordnung› in den Blick. Ferner diskutierten wir mit den In-

terviewten, was Merkmale einer besonders gelungenen beziehungsweise 

besonders kritikwürdigen Islamberichterstattung sind und inwieweit sich 

die Berichterstattung in professionellen Medienangeboten aus ihrer Sicht 

verbessern liesse (Dimension 6). Insgesamt erhielten wir einen vielschich-

tigen Einblick in die Gefühlswelten und Einstellungen der Interviewten 

und konnten so ihre Sichtweisen auf den Konnex Medien – Islam – Gesell-

schaftlicher Zusammenhalt rekonstruieren. 
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1. Religiöse Identität

2. Wahrnehmung der Islamberichterstattung

3. Potenziale und Gefahren Sozialer Medien

4. Relevanzzuschreibungen für den gesellschaftlichen Zusammenhalt

5. Schlüsselereignisse sowie spezifische Themen und Diskurse zum Islam

6. Optimierung der Islamberichterstattung

Abb. 1: Dimensionen des Interviewleitfadens. Eigene Darstellung.

Die Auswertung der Interviews erfolgte mittels ethnografisch orien-

tierter Porträts. Dies ist ein Verfahren, das eine besonders kontextsensi-

tive Analyse erlaubt und «regelgeleitet, transparent und intersubjektiv nach-

vollziehbar abläuft» (Röser et al. 2018, 201, Herv. i. O.)

5. Befunde
Im Folgenden werden ausgewählte Befunde der Studie präsentiert. Zu-

nächst wird in Abschnitt 5.1 erörtert, wie die Interviewten die Islambe-

richterstattung wahrnehmen und welche Potenziale und Gefahren sie 

Sozialen Medien zuschreiben. Abschnitt 5.2 gibt einen Einblick, welcher 

Zusammenhang zwischen muslimischen Medienbildern und dem gesell-

schaftlichen Zusammenhalt hergestellt wird. Schliesslich werden in Ab-

schnitt 5.3 Handlungsempfehlungen zur Verbesserung der Islambericht-

erstattung aus Sicht der Interviewten präsentiert. 

5.1 Wahrnehmung der Islamberichterstattung sowie 
Potenziale und Gefahren Sozialer Medien

Im Allgemeinen sind unsere Interviewten an der massenmedialen Bericht-

erstattung über Muslime und den Islam ausgesprochen interessiert, weil 

es sie «ja schon irgendwie betrifft» (Fatima, 20 Jahre, gehobener Schul-

abschluss). Aufgrund des Bezugs zu ihrer eigenen Lebenswelt sind sie für 

dieses Thema besonders sensibilisiert und einige suchen auch gezielt nach 

Medieninhalten mit Islambezug. Allerdings empfinden sie, den Einsichten 

aus dem Forschungsstand entsprechend (siehe Abschnitt 3), die Berichter-

stattung über den Islam in professionellen Medienangeboten weitgehend 
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als negativ, teilweise sogar islamfeindlich sowie als stereotyp und sehr 

undifferenziert. Sie fühlen sich in vielerlei Hinsicht ungerecht behandelt 

und in besonderer Art und Weise markiert. Um ein Beispiel zu nennen: Kri-

tisch wird angesehen, wenn bei extremistischen Taten nicht eingeordnet 

wird, dass es sich bei den Attentätern um eine extremistische Minderheit 

handelt, die ihre kriminellen Handlungen zwar mit religiösen Motiven be-

gründet, deren Taten aber von der überwiegenden Mehrheit der muslimi-

schen Gemeinschaft verurteilt werden. Dieser Extremismus habe nichts 

mit ihrer religiösen Praxis zu tun und extremistische Einstellungen se-

hen sie auch als falsche Interpretation des muslimischen Glaubens an. Es 

fehle hier an einer sachlich notwendigen Differenzierung zwischen Musli-

mas und Muslimen, nicht-gewaltbereiten Islamisten und extremistischen 

Dschihadisten (siehe auch Dantschke 2017). 

Vereinzelt werden in den Interviews aber auch gelungene Aspekte 

der Islamberichterstattung hervorgehoben. So wird mehrfach positiv er-

wähnt, dass gegenwärtig Muslimas und Muslime in der Berichterstattung 

häufig(er) zu Wort kommen, sei es wegen ihrer Expertise zum Islam oder 

als Betroffene. Gleichwohl wird auch hier kritisch relativiert, dass sich die 

muslimischen Interviewpartner:innen zumeist in einem thematisch ne-

gativen Kontext wie Terror, Integrationsprobleme oder Frauenunterdrü-

ckung äussern müssen.

Hinsichtlich ihrer Repräsentation in Sozialen Medien äussern sich die 

von uns interviewten Angehörigen der muslimischen Diaspora ambiva-

lent. Für sie sind Soziale Medien einerseits ein Kommunikationsraum für 

anerkennende Sichtbarkeit, für Identitätsarbeit oder auch für den interkul-

turellen Austausch, weil dort zum Beispiel muslimische Themen in einer 

Art und Weise behandelt werden, der sie in der professionellen Medienbe-

richterstattung nicht begegnen. Auch finden sie in Sozialen Medien Perso-

nen vor, die für sie eine Vorbildfunktion einnehmen und die auch Perspek-

tiven von Muslimas und Muslimen in die Öffentlichkeit tragen, mit einer 

«moderneren Lebensweise […], dass es nicht nur diesen einen Islam gibt, 

der oft so stereotypmässig dargestellt wird.» (Jamila, 24 Jahre, gehobener 

Schulabschluss).
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Andererseits – und dies ist aus ihrer Sicht die Kehrseite – ermöglichen 

Soziale Medien die Verbreitung extremistischer Ansichten radikaler Kräf-

te und bieten zugleich Islamkritiker:innen eine öffentlichkeitswirksame 

Plattform. Gerade diese Kombination könne zu einer Polarisierung in der 

Gesellschaft beitragen. Ferner sehen sie in Sozialen Medien auch einen Ort, 

in dem sie und andere Muslimas und Muslime hasserfüllte Anfeindungen 

zum Beispiel in Form rassistischer Kommentare erleben: 

«Natürlich hat Social Media auch eine negative Seite. In den Kom-

mentarspalten meistens (lacht) […]. Da liest man schon sehr oft auch 

sehr rassistische Kommentare von Leuten, die sagen: ‹Ja geht doch 

in euer Land zurück!›» (Samira, 27 Jahre, einfache Schulbildung)

5.2 Relevanzzuschreibung für den gesellschaftlichen 
Zusammenhalt

Fragt man nach der Bedeutung der muslimischen Medienbilder für den 

Zusammenhalt innerhalb einer Gesellschaft, gilt es zunächst in den Blick 

zu nehmen, dass die Interviewten ihre Vorstellung, wie die Mehrheitsbevölke-

rung über Muslime denkt, teils aus der (negativ wahrgenommenen) Berichter-

stattung ableiten. So befürchtet beispielsweise Sahar: «In den Medien ist 

das eher so, dass viel Angst geschürt wird. Ich habe auch das Gefühl, dass 

die Menschen sich so denken: ‹Oh Gott, das sind immer Terroristen.›» (Sa-

har, 23 Jahre, gehobener Schulabschluss). Und Ismael reflektiert: «Ich sag 

mal so: Man guckt nicht weg […], weil man wissen möchte: ‹Ey, in welches 

Licht versuchen die uns gerade zu rücken?›» (Ismael, 22 Jahre, gehobener 

Schulabschluss). Seine Sorgen hinsichtlich der negativen Medienbericht-

erstattung bringt er in einem weiteren Zitat entschieden zum Ausdruck: 

«Wenn man die komplette Schuld dem Islam in die Schuhe schiebt, 

dann macht das einen auch traurig. Wir leben ja hier in Deutsch-

land sehr multikulturell und man versucht hier, ein gutes Licht zu 

hinterlassen und nicht für Hass zu sorgen. Man will mit jedem gut 

klarkommen und es sind nun mal sehr viele, die Fernsehen gucken 

oder sonst was. Und wenn irgendwann jeder nur noch schlecht über 

den Islam redet, dann traut man sich nicht mehr zu sagen: ‹Ok, ich 

bin Muslim›. Dann traut man sich das nicht mehr. […] Und wenn nur 
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schlecht darüber geredet wird, dann hört dir auch keiner mehr zu. 

Dann wollen die Leute mit dem Islam auch nichts zu tun haben und 

sind auch nicht bereit für Gespräche.» (Ismael, 22 Jahre, gehobener 

Schulabschluss)

Insgesamt belegen die Daten eindrücklich, dass die Interviewten 

von einer starken Medienwirkung der Berichterstattung ausgehen, aus 

der sich – so ihre Annahme – ein negatives Islambild in der Gesellschaft 

speist. Sorgenvoll vermuten sie, dass die Berichterstattung Ressentiments 

und Ablehnung gegenüber Muslimas und Muslimen schürt. Zudem deutet 

sich im Material an, dass Medien von einigen Interviewten als absichts-

voll diskriminierende politische Akteure betrachtet werden. Auch wenn es 

wahrscheinlich ist, dass das Islambild in der Mehrheitsbevölkerung diffe-

renzierter und positiver ist als die Repräsentation innerhalb der Bericht-

erstattung (Heeren und Zick 2014), ergeben sich bereits aus der vermute-

ten Medienwirkung reale Folgen für das Akzeptanzgefühl und die gesell-

schaftliche Teilhabe der Muslimas und Muslime.

Ein weiterer Aspekt ist, dass die Angehörigen der muslimischen Dia-

spora persönliche Diskriminierungserfahrungen mit muslimischen Medienbil-

dern verknüpfen. So fühlen sich die Interviewten etwa ausgegrenzt, wenn 

sie Sätze lesen wie ‹Der Islam gehört nicht zu Deutschland›, obwohl sie 

selbst die deutsche Staatsbürgerschaft besitzen, oder wenn sie nach Be-

richten über sogenannte Ehrenmorde gefragt werden, ob ihre Eltern sie 

auch umbringen würden, wenn sie einen deutschen Freund hätten. Ferner 

fühlen sie sich diskriminiert, wenn sie nach islamistischen Terroranschlä-

gen genötigt werden, sich zu rechtfertigen und auch öffentlich angefeindet 

und beleidigt werden, oder wenn sie im Vorstellungsgespräch danach ge-

fragt werden, ob sie ein Problem mit Juden haben. Die Auflistung der hier 

exemplarisch herangezogenen Beispiele liesse sich ohne Weiteres fortfüh-

ren. Prägnant verdeutlicht diesen Befund noch einmal ein Zitat von Tarek: 

«Zum Beispiel haben meine Familie und ich eine Situation erlebt: Ob-

wohl der Mann uns nicht kannte, hat er uns in der Öffentlichkeit 

auf der Straße beleidigt. Er hat an der Ampel auf seinem Fahrrad 
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gesessen und hat uns einfach so beleidigt: ‹Ihr Muslime und und 

und.› […] Und ich glaube das ist das Ergebnis, wie die Medien berich-

ten.» (Tarek, 47 Jahre, gehobener Schulabschluss)

Insgesamt können die Interviewten nachvollziehbar belegen, dass 

sie in zahlreichen Alltagssituationen Ausgrenzung und Diskriminierung 

erfahren und inwiefern sie dabei einen Bezug zu muslimischen Medien-

bildern erkennen. Tendenzen einer Gefährdung des gesellschaftlichen 

Zusammenhalts durch die negativ verengten Medienbildern werden so 

eindrücklich sichtbar. 

Doch welchen Mediendiensten schreiben die Muslime diese Effekte in 

erster Linie zu? Der professionellen Medienberichterstattung oder den In-

halten in Sozialen Medien? Etwas überraschend richtet hier ein Grossteil den 

Fokus auf die Berichterstattung im professionellen Informationsjournalismus 

und nicht auf die teils hasserfüllten Inhalte in Sozialen Medien. Polarisierungs-

tendenzen sowie negative und islamophobe Einstellungen würden – so die 

Argumentation – besonders durch die Berichterstattung professioneller 

Medienangebote verstärkt, weil diese erstens eine höhere Glaubwürdig-

keit sowie zweitens eine höhere Reichweite geniessen. Inhalte in Sozialen 

Medien werden in dieser Sichtweise als deutlich weniger relevant für eine 

Gefährdung des gesellschaftlichen Zusammenhalts angesehen. Pointiert 

bringt diesen Befund das Zitat von Gülten zum Ausdruck: 

«Bildzeitung ist klar. Das ist meiner Meinung nach die reinste Katas-

trophe, aber auch so allgemein in den Nachrichten beim heute journal 

oder der Tagesschau […]. Ich merke nur, dass die ganz großen Verlage 

oder halt größere Fernsehsender mehr Reichweite bekommen und 

[…] dass sie viel mehr eingreifen und viel, viel mehr verallgemeinern 

und dass die auch mehr Macht haben tatsächlich. Und deswegen 

vermeide ich die mittlerweile, so gut es geht.» (Gülten, 23 Jahre, ge-

hobener Schulabschluss)

Aus Sicht der Interviewten liegt der Ursprung für eine Gefährdung 

des gesellschaftlichen Zusammenhalts durch Medien also insbesondere in 

der journalistischen Islamberichterstattung, die Muslimas und Muslime 

durch Hervorhebung negativer Attribute von der Mehrheitsgesellschaft 
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abgrenzt und im Sinne einer homogenen Masse als Andere konstruiert. 

In dieser Argumentation stellt die Berichterstattung folglich den Nährbo-

den für hasserfüllte Anfeindungen in Sozialen Medien bereit, sodass Hate 

Speech als Ausdruck beziehungsweise als Wirkung der negativen Medien-

berichterstattung gelesen wird. 

Im letzten Satz des Zitats von Gülten deutet sich zudem an, dass me-

diale Otheringprozesse auch dazu führen können, dass sich Muslimas und 

Muslime von der professionellen Medienberichterstattung abwenden. An-

sätze einer medial desintegrierenden Verhaltensweise und in Teilen auch einer 

politischen Distanzierung zeigen sich auch bei weiteren, wenn auch weni-

gen, Interviewten.4 So hat die Unzufriedenheit mit der Darstellung von 

Muslimas und Muslime und dem Islam in den Medien beispielsweise bei 

Namika zu einer Abkehr von der Berichterstattung geführt:

«Was so Medien und Politik angeht, halte ich mich relativ zurück […]. 

Für mich sind das einfach mehr Kopfschmerzen als alles andere […]. 

Ich höre nur manchmal zu, wenn mein Papa türkische Nachrichten 

hört […]. Ich habe auch weder Facebook noch Instagram. Ich habe mich 

irgendwann dafür entschieden, dass ich mich da zurückziehe, was in 

meinen Augen eine der besten Entscheidungen war, die ich bisher so 

für mich getroffen habe in dem Bereich.» (Namika, 21 Jahre, einfa-

cher Schulabschluss)

Auch bei Rami zeigt sich eine ähnliche Entwicklung:

«Mittlerweile [verfolge ich die Berichterstattung] nicht mehr […]. 

Seitdem die Zeit so krass war mit dem IS […]. Wenn ein Muslim damit 

zu tun hatte […], dann wurde nicht der einzelne Mensch, sondern die 

ganze Religion ins Schlechte gezogen. Wenn das ein Deutscher und 

kein Muslim war, dann wurde er nur als psychisch krank oder als 

psychisch labil dargestellt. Also, ich finde das nicht gut, was sie ma-

chen.» (Rami, 19 Jahre, gehobener Schulabschluss) 

4 Relativierend sei hier angemerkt, dass solche Interpretationen und Einord-
nungen stets mit Vorsicht zu geniessen sind, denn die betroffenen Inter-
viewten wenden sich zwar weitgehend von der professionellen Berichterstat-
tung ab, sind aber durchaus gut in ihr soziales Umfeld integriert, was sich 
zum Beispiel an dem intensiven Kontakt mit (deutschen und muslimischen) 
Freund:innen ablesen lässt.
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Ob eine negativ-stereotype Medienberichterstattung auch einen Rück-

zug in ethnisch-religiöse homogene Milieus und mediale Echokammern 

begünstigt, bis hin zur Radikalisierung und einer Vermeidung von Kontak-

ten zu Nicht-Muslim:innen (Baugut und Neumann 2020; Neumann 2019), 

lässt sich anhand der Interviewdaten nicht valide beurteilen. Gleichwohl 

müssen auch oben präsentierte Aussagen über eine Distanzierung von der 

Medienberichterstattung als bedenklich eingestuft werden.

Jenseits dieser dysfunktionalen Auswirkungen der Medienberichter-

stattung für den gesellschaftlichen Zusammenhalt darf an dieser Stelle 

nicht unerwähnt bleiben, dass die Interviewten auch vielfach berichten, dass 

muslimische Medieninhalte als Türöffner fungieren, um in den interkulturellen 

Dialog einzutreten. So freuen sie sich zum Beispiel darüber, wenn sie zu ih-

rer Religion authentische und ernsthaft interessierte Nachfragen erhalten, 

die durch die Medienberichterstattung angestossen wurden. 

5.3 Optimierung der Islamberichterstattung
Hinsichtlich der Optimierung der professionellen Islamberichterstattung 

ist zunächst ein Befund zentral: Die Interviewten empfinden die Kritik an 

fundamentalistischen und extremistischen Einstellungen und Taten von 

Muslimas und Muslimen als durchaus angemessen, das heisst sie fordern 

nicht, islamkritische Perspektiven auszublenden. Gleichwohl formulieren 

sie zahlreiche Anregungen, durch die sich die Berichterstattung aus ihrer 

Sicht verbessern liesse. Diese lassen sich in drei zentrale Aspekte systema-

tisieren.

Erstens fordern sie weniger Stereotypisierung und Dramatisierung so-

wie mehr Differenzierung, Einordnung und Hintergrundinformation. So 

sollte die Repräsentation der Muslimas und Muslimen sowie des Islams 

thematisch nicht auf Kontexte wie Terror, Integrationsprobleme oder se-

xualisierte Gewalt verengt sein. Es gelte vielmehr, in der Berichterstat-

tung mehr Alltagsnähe herzustellen, zum Beispiel indem über islamische 

Feiertage, gelungene Integration oder interkulturelle Verständigung be-

richtet wird. Bei ‹Erfolgspersonen› sollte zuweilen der muslimische Glaube 

bewusst betont werden, um Identifikationsfiguren zu schaffen und eine 

positive Rahmung der Religion zu realisieren. Wenn über problematische 
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Themenfelder berichtet wird, dann sollte einerseits eine ganzheitliche Per-

spektive eingenommen werden, um Hintergründe und komplexe Zusam-

menhänge zu erörtern. Andererseits sollte stets die Diversität innerhalb 

der muslimischen Religionsgemeinschaft aufgezeigt werden, um einer 

Stereotypisierung vorzubeugen. Eine Homogenisierung wie die Muslime 

oder der Islam sollte folglich durch eine differenzierte Berichterstattung 

vermieden werden. Schliesslich umfasst dieser Aspekt auch den Wunsch, 

dass auf dramatisierende Elemente weitgehend verzichtet wird. Gemeint 

sind insbesondere provokante Schlagzeilen sowie eine stereotypisierende 

Bebilderung. Vielmehr sollte darauf geachtet werden, möglichst diskrimi-

nierungsfreie Sprache und Bilder zu verwenden. 

Zweitens fordern die Interviewten eine höhere Partizipation von Musli-

mas und Muslimen an der Islamberichterstattung selbst, sei es indirekt in 

Form von Interviews als Expert:innen oder Beteiligte oder aber direkt im 

Rahmen der Produktion als Journalist:innen. Auf diese Weise sollen ihre 

Perspektiven und lebensweltlichen Erfahrungen Einzug in die Berichter-

stattung erhalten.5

Drittens ist ein zentrales Anliegen die De-Thematisierung spezifischer 

Ereignisse und Diskurse. Dies beginnt damit, auf die Nennung der Reli-

gionszugehörigkeit ohne nachvollziehbare Notwendigkeit zu verzichten. 

Zudem sollten spezifische Ereignisse wie sogenannte Ehrenmorde erst gar 

nicht den Einzug in die Berichterstattung finden, da die gesellschaftlichen 

Konsequenzen nicht im Verhältnis zum öffentlichen Interesse stehen wür-

den. 

«Wenn ich die Wahl hätte, würde ich so einen Bericht erst gar nicht 

mit aufnehmen. Also ich würde sowas gar nicht in die Gesellschaft 

bringen, wo dann zig Leute anfangen zu diskutieren und wieder Vor-

urteile haben und wieder das Schubladendenken haben.» (Namika, 

21 Jahre, einfacher Schulabschluss)

5 Aus den vorhandenen Daten lassen sich keine Aussagen über die Anzahl mus-
limischer Journalist:innen in den Redaktionen treffen (Horz 2018, 125). Aller-
dings ist davon auszugehen, dass diese gemessen an ihrem Bevölkerungsanteil 
von etwa 6,6% deutlich unterrepräsentiert sind, zeigen doch Schätzungen zur 
Diversität im Journalismus, dass lediglich zwischen vier und sechs Prozent 
der Journalist:innen eine Migrationsgeschichte haben (Pöttker, Kiesewetter, 
und Lofink 2016), obwohl ihr Anteil in der Bevölkerung bei etwa 25% liegt.
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Kurzgefasst ist neben dem Wunsch nach einer alltagsnahen und dif-

ferenzierten Islamberichterstattung (auch durch Muslimas und Muslime 

selbst) ebenfalls der Verzicht auf eine markierende Berichterstattung eine 

relevante Handlungsempfehlung, um die Medienbilder zu relativieren und 

um Otheringprozesse zu vermeiden. Aus Sicht der Interviewten würde 

sich dies auch positiv auf den gesellschaftlichen Zusammenhalt auswirken. 

6. Resümee: Medienpädagogische Implikationen
In diesem Beitrag wurden Befunde einer qualitativen Rezeptionsstudie 

mit Angehörigen der muslimischen Diaspora präsentiert. Dabei wurde 

deutlich, dass aus Sicht der Interviewten die mediale Repräsentation wei-

testgehend nicht mit ihrem eigenen Selbstverständnis übereinstimmt und 

nur wenig Identifikationspotenzial bietet. Stattdessen fühlen sie sich viel-

fach durch die Islamberichterstattung diskriminiert und ausgegrenzt. In 

diesem Zusammenhang werden Tendenzen einer Gefährdung des gesell-

schaftlichen Zusammenhalts sichtbar. Zur Optimierung der Islambericht-

erstattung wurden zudem zahlreiche Handlungsoptionen aufgezeigt.

Die hier vorgestellten Befunde bieten Ansatzpunkte für die medienpä-

dagogische Praxis. Sie können Wege aus der Polarisierung aufzeigen, um 

einer Gefährdung des Zusammenhalts zwischen Angehörigen der mus-

limischen Diaspora und der restlichen Bevölkerung entgegenzuwirken. 

Zwei medienpädagogische Implikationen seien an dieser Stelle skizziert. 

Die erste Massnahme richtet sich an die Angehörigen der muslimischen 

Diaspora. Zum einen gilt es, ihre Kompetenz zur Einordnung journalisti-

scher Produktionspraktiken zu schulen (siehe auch den Artikel von Beiler 

[1537] et. al. zur Journalismuskompetenz in diesem Band), denn die Mehrheit 

der professionellen Medien berichtet nicht aus politischen Motiven oder als 

politische Akteure stereotypisierend über den Islam und seine Gläubigen, 

sondern dahinter verbergen sich vorwiegend etablierte Nachrichtenfakto-

ren und Berichterstattungsmuster sowie wirtschaftliche Interessen und 

das Ringen um Publikumsaufmerksamkeit. Medien bilden nicht die Reali-

tät ab, sondern wirken durch ihre Selektionsentscheidungen an der Kons-

truktion von ‹Wirklichkeit› mit (siehe Abschnitt 2). So kämpfen beispiels-

weise Nachrichtenmagazine wie Spiegel, Focus oder Stern mit ihren teils 
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reisserischen Schlagzeilen und emotionalisierenden Bildern wohl eher um 

ihr Publikum als gegen den Islam. Auch wenn Inszenierungsmechanismen 

wie Emotionalisierung, Reduktion von Komplexität und Dramatisierung in 

der Islamberichterstattung und insbesondere im Boulevardjournalismus 

bei der unverhältnismässigen Konstruktion eines problematischen Islam 

auffallend häufig zum Einsatz kommen (Baugut 2020), so sind diese Stil-

mittel kein Alleinstellungsmerkmal der Islamberichterstattung. Neben 

der Kenntnis journalistischer Handlungsroutinen kann es für Angehörige 

der muslimischen Diaspora zielführend sein, Grundkenntnisse über Me-

dienaneignungsprozesse zu erwerben, insbesondere hinsichtlich der krea-

tiven und eigensinnigen Aneignung von Medieninhalten (siehe Abschnitt 

3). Gibt es ein Bewusstsein für journalistische Produktionspraktiken sowie 

für die Kreativität in Rahmen von Medienaneignungsprozessen, wird es 

besser gelingen, negative Berichterstattung nicht als Abbild des gesell-

schaftlichen Meinungsklimas sowie als islamfeindlich politisch motivier-

te Handlung zu interpretieren. Ein Gefühl der medialen Diskriminierung 

lässt sich so möglicherweise mildern und zugleich das Vertrauen in Medien 

stärken.

Die hiermit angesprochenen medienpädagogischen Ziele dürfen aller-

dings keineswegs so interpretiert werden, als gebe es an der professionel-

len Islamberichterstattung keinen Änderungsbedarf, im Gegenteil. Daher 

richtet sich die zweite Massnahme an die Journalist:innen professioneller 

Medienangebote. Liegt den Medienschaffenden etwas am gesellschaftli-

chen Zusammenhalt, dann müssen sie ihre Praktiken der Islamberichter-

stattung kritisch reflektieren, zum Beispiel im Rahmen von Workshops. 

Darin sollte zwingend thematisiert werden, dass sich die stereotypen 

muslimischen Medienbilder negativ auf die Einstellung der Mehrheitsbe-

völkerung gegenüber dieser Minderheit auswirken können. Ferner sollte 

reflektiert werden, inwiefern die Mediendarstellungen – wie es hier un-

sere Befunde zeigen – von Muslimas und Muslimen selbst wahrgenom-

men werden und welche Folgen sich daraus für das soziale Miteinander 

in der Gesellschaft ergeben können. Damit ist die Vermittlung einer jour-

nalistischen Verantwortungsethik angesprochen. Des Weiteren müssten 

Inhalte und Formen der Islamberichterstattung thematisiert werden, die 

Muslimas und Muslime nicht zu einer Vermeidung des Medienangebots 
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bewegen, sondern die das Interesse wecken und der Mehrheitsbevölke-

rung Ausgangspunkte für einen interkulturellen Dialog bereitstellen. Hier 

gilt es auch zu hinterfragen, inwieweit Systemzwänge im Journalismus 

einer solchen Entwicklung entgegenstehen (Hafez 2010), denn auch aus 

ökonomischer Sicht könnte eine Pluralisierung der Berichterstattung luk-

rativ sein, immerhin leben in Deutschland schätzungsweise 5,5 Millionen 

Menschen mit Bezug zum Islam, die potenzielle Rezipierende sind.
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Bedingungen zur Ermöglichung 
von Bildung und Teilhabe junger 
Geflüchteter im Kontext digitalisierter 
Bildungsarrangements
Eine Fokussierung mit Blick auf Mediendidaktik sowie 
Handlungsbefähigung im Alltag

Henrike Friedrichs-Liesenkötter1  und Jana Hüttmann1 

1 Leuphana Universität Lüneburg

Zusammenfassung
Der vorliegende Artikel befasst sich mit dem Zusammenspiel von digitalen Me-

dien, Bildung und Teilhabe mit einer Fokussierung auf das Thema Flucht. Das 

durch das BMBF geförderte ethnografische Forschungsvorhaben Bildungs-

teilhabe Geflüchteter in digitalisierten Bildungsarrangements (BIGEDIB) 

(Laufzeit 2019-2022) widmet sich in praxistheoretischer Perspektive der Frage 

nach (Bildungs-)Teilhabe in unterschiedlichen medial durchdrungenen Bildungs- 

und Alltagskontexten junger Geflüchteter mittels Feldprotokolle teilnehmender 

Beobachtungen. Der Artikel zeigt anhand beispielhafter Sequenzanalysen zent-

rale Forschungserkenntnisse im Hinblick auf Bedingungen für die Ermöglichung 

von (Bildungs-) Teilhabe im Kontext digitalisierter Bildungsarrangements. Ein 

zentrales Analyseergebnis ist die Notwendigkeit der Herstellung von Passung 

zwischen fachlich-personalen Anforderungen, subjektiven Voraussetzungen jun-

ger Geflüchteter und Charakteristika digitaler Artefakte unter der Rahmung der 

institutionellen Bedingungen im Bildungsarrangement.
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Conditions to enable Education and Participation of 
Young Refugees in the Context of Digitalized Educational 
Arrangements. A Focus on Media Didactics and 
Empowerment in Everyday Life

Abstract 
This article focuses the interplay of digital media, education and participation 

in the context of forced migration. From a practice-theoretical perspective 

the ethnographic research project «Educational Participation of Refugees in 

Digitalized Educational Arrangements» (BIGEDIB) (duration 2019–2022), 

funded by the German Federal Ministry of Education and Research (BMBF), 

examines the question of (educational) participation of young refugees in the 

various digitalized educational and everyday settings. Based on exemplary 

sequence analyses of field logs of participating observations, the article shows 

central research findings with regard to conditions for enabling (educational) 

participation in the context of digitalized educational arrangements. One 

central result of the analysis is the necessity of creating a multidimensional 

fit between professional and personal requirements, subjective prerequisites of 

young refugees, and characteristics of digital artefacts under the framework of 

the institutional conditions in the educational arrangement.

1. Einleitung
Geflüchtete Personen – wenngleich es sich hierbei um eine Gruppe han-

delt, die von besonderer Diversität gekennzeichnet ist – begegnen in ihrem 

Alltag oftmals einer Vielzahl an strukturell hervorgebrachten sozialen, 

rechtlichen und politischen Barrieren, die Teilhabe erschweren können 

(von Unger 2018). Gleichzeitig sind Lebenswelt und Alltag geflüchteter 

Menschen in vielfältiger Weise durch Praktiken im Kontext digitaler Medi-

en geprägt (Gillespie et al. 2018; Leurs und Patterson, 2020; Emmer, Kunst, 

und Richter 2020). So zeigen explorative Studien, dass digitale Medien, 

insbesondere das Smartphone, eine bedeutende Orientierungsfunktion 

im Alltag geflüchteter Jugendlicher innehaben. Des Weiteren fungieren 
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sie als Mittel (trans-)nationaler Selbstverortung (Kutscher und Kress 2018; 

Michalovich 2021) und sind für das Erleben der eigenen Handlungsfähig-

keit bedeutsam (Müller und Friedrichs-Liesenkötter 2018). 

Digitalen Medien wird mit Blick auf pädagogische Kontexte das Po-

tenzial zugesprochen, Teilhabeoptionen zu erweitern (z. B. KMK 2021, 3). In 

diesem Rahmen ist jedoch die Schlüsselstellung digitaler Medien für Teil-

habe zu beachten, da diese auch zu einer Schwächung von Teilhabe führen 

können, wenn sich bereits bestehende Ungleichheiten im digitalen Raum 

fortsetzen bzw. forcieren (UNESCO 2021; Iske und Kutscher 2020). 

Das Forschungsprojekt BIGEDIB (Bildungsteilhabe Geflüchteter im 

Kontext digitalisierter Bildungsarrangements), das die Bedeutung digi-

taler Medien für Bildung und Teilhabe aufseiten junger Geflüchteter re-

konstruiert, setzt am Diskurs um Teilhabeoptionen durch digitale Medien 

an. Der vorliegende Artikel widmet sich nach einer kurzen Darstellung des 

ethnografischen Forschungsvorhabens und der Einordnung der Thematik 

in den aktuellen Forschungsstand der Diskussion zentraler Forschungs-

ergebnisse. Anhand von Sequenzanalysen teilnehmender Beobachtungen 

im Feld werden bildungs- und teilhaberelevante Bedingungen aufgezeigt.

2. Forschungsstand und theoretische Verortung 
Im Kontext von Fluchtmigration wird Bildung eine wichtige Rolle für mit-

tel- und langfristige Aspekte sozialer und struktureller gesellschaftlicher 

Teilhabe zugesprochen (Koehler und Schneider 2019), wobei die zentrale 

Rolle digitaler Medien betont wird (Patil 2019). Häufig beschränken sich 

dezidierte Forschungen zur Bildungsteilhabe geflüchteter Jugendlicher 

jedoch auf den formalen Bildungskontext Schule, sodass eine kontextüber-

greifende Betrachtung bislang ein Forschungsdesiderat darstellt (Mancini 

et al. 2019). So existieren vereinzelte Studien (Bruinenberg et al. 2021; 

Michalovich 2021), die ausgehend von der Betrachtung medialer Praktiken 

im Kontext Schule die Bedeutsamkeit der Verknüpfung von unterschiedli-

chen (institutionellen) Settings im Kontext digitaler Medien für Bildungs-

teilhabe zwar benennen, aber nicht systematisch untersuchen. Hier setzt 

das Projekt BIGEDIB an, indem digitalisierte Bildungsarrangements mit 

Blick auf unterschiedliche Bildungsorte und -modalitäten (Rauschenbach 
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et al. 2004) sowie deren Verschränkungen in den Blick genommen werden.  

Diskurse um die Koppelung von (Medien-)Bildung, Inklusion und Teilhabe 

(u. a. Zorn, Schluchter, und Bosse 2019) unter der Rahmung eines weiten 

Inklusionsverständnisses, das junge Geflüchtete mit Blick auf Differenzka-

tegorien um Herkunft und Flucht und etwaige Benachteiligungen adres-

siert, sind zudem relevante Parameter im Forschungsprojekt.

3. Forschungsprojekt «BIGEDIB»: 
Forschungsmethodologie und -methodik

3.1 Erkenntnisinteresse und Forschungsmethodik
Zielstellung des 3½-jährigen ethnografischen Verbundprojekts «Bildungs-

teilhabe Geflüchteter im Kontext digitalisierter Bildungsarrangements» 

(BIGEDIB) (01/2019–07/2022, Förderung durch das BMBF) der Universität 

zu Köln und der Leuphana Universität Lüneburg ist, die Bedeutung digi-

taler Medien für Bildung und Teilhabe aufseiten junger Geflüchteter im 

Kontext digitalisierter Bildungsarrangements zu eruieren. Im Projekt 

werden über die Analyse digitalisierter Bildungsarrangements und darin 

eingelagerter Praktiken (Schatzki 2016; Hirschauer 2016) Verweise auf Bil-

dung und Teilhabe rekonstruiert. Umgesetzt wurde dies im Rahmen einer 

multi-sited ethnography (Falzon 2009) mit praxistheoretischer Ausrichtung 

(Schatzki 2002; Bettinger und Hugger 2020). Hierzu wurde jungen Ge-

flüchteten mittels eines ‹Follow the People›-Prinzips in verschiedene Bil-

dungs- und Alltagskontexte gefolgt. Zum ethnografischen Setting zählen 

der formale Bildungskontext der Schule (z. B. Unterrichtsbeobachtungen), 

der non-formale Bildungskontext der Kinder- und Jugendhilfe (z. B. Tref-

fen mit Sozialarbeiter:innen des Jugendhilfeträgers) sowie informelle Bil-

dungs- und Alltagskontexte (Freizeit, u. a. Treffen mit Peers).

Das Sample umfasst 26 geflüchtete Jugendliche und junge Erwachsene 

im Alter von 12 bis 23 Jahren aus unterschiedlichen Herkunftsländern des 

Nahen Ostens, Osteuropa sowie Westafrika. Die Sampleauswahl zielt auf 

Diversität hinsichtlich verschiedener Faktoren wie etwa Aufenthaltssta-

tus, familiäres Umfeld (unbegleitet vs. begleitet), Geschlecht sowie Alter. 
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Die Erhebung und Auswertung der Daten erfolgte mittels Grounded The-

ory (Strauss und Corbin 1996) in einem damit einhergehenden zirkulären 

Erhebungs- und Analyseprozess. 

Das Vorgehen umfasste teilnehmende Beobachtungen an verschie-

denen Bildungsorten unter Erstellung von Feldprotokollen und anschlie-

ssender dichter Beschreibung im Rahmen von Fall- und Sequenzanalysen 

(Breidenstein et al. 2020), qualitative Interviews mit den Geflüchteten selbst 

sowie mit pädagogischem Personal (Lehrpersonen; Sozialarbeiter:innen) 

und Artefaktanalysen digitaler Medien (Lueger und Froschauer 2018). Das 

Material wurde des Weiteren vertieft mit einem dem Forschungsgegen-

stand angepassten Kodierparadigma in Anlehnung an Strauß und Corbin 

(1996) ausgewertet und miteinander trianguliert. Abschliessend erfolgte 

eine fall- und institutionsübergreifende Analyse.

3.2 Praxistheorie und die Bedeutung für den 
Forschungsgegenstand 

Im Sinne einer partizipatorischen Perspektive (Hirschauer 2016) gilt es im 

Projekt BIGEDIB zu untersuchen, welche Beiträge die verschiedenen Par-

tizipierenden in einem Arrangement bzw. im Vollzug einer Praktik leisten. 

Arrangements bzw. im Projekt Bildungsarrangements entstehen gemäss 

praxistheoretischer Ausrichtung im Zusammenspiel unterschiedlicher 

beteiligter Akteur:innen, darunter auch Artefakte mit den sie umgeben-

den Settings, eingelagerten Ordnungen und Strukturen sowie sich darin 

realisierenden Praktiken (Schatzki 2002). Hierbei kommt den Artefakten 

selbst eine ‹eigensinnige› Beteiligtheit an den jeweiligen Praktiken (Bollig 

und Kelle 2016) zu. Mit Blick auf den Forschungsgegenstand geht es folg-

lich darum, die Beteiligtheit und die Bezüge verschiedender Entitäten 

aufeinander (menschliche Akteur:innen; digitale und analoge Artefakte) 

in einer Situation zu rekonstruieren, um darauf Hinweise auf Gelingens- 

und hemmende Bedingungen für Bildung und Teilhabe aufseiten junger 

Geflüchteter im Kontext digitalisierter Bildungsarrangements abzuleiten 

(s. zu praxistheoretischen Perspektiven in der Medienpädagogik unter der 

Rahmung von Digitalisierung Bettinger und Hugger 2020). Die Betrach-

tung des Zusammenspiels unterschiedlicher Orte, Ziele und Modalitäten 
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von Bildung (Rauschenbach et al. 2004, 20) ermöglicht jenseits eines kon-

textbeschränkten Verständnisses formaler Bildung eine multidimensio-

nale und institutionenübergreifende Perspektive in der Erforschung von 

Bildung, jenseits eines kontextbeschränkten Verständnisses formaler Bil-

dung (Leander, Phillips, und Taylor 2010).

Gemäss einem praxistheoretischen Bildungsverständnis verstehen 

wir Bildung als Tun, das sich performativ gestaltend und relational in der 

sozialen Praxis vollzieht (Asmussen 2020) und die angesprochene Analy-

se der Bildungsarrangements und der darin eingelagerten Praktiken er-

fordert. Das zugrunde gelegte Verständnis von Teilhabe geht über eine 

blosse Mitgliedschaft zu bestimmten Gruppen oder Institutionen hinaus 

(Herzmann und Merl 2017, 103) und umfasst Praktiken des Teilseins und 

Teilnehmens in unterschiedlichen sozialen, kulturellen und Bildungskon-

texten sowie Aspekte der Befähigung zur Umsetzung bildungsbezogener 

Praktiken. 

4. Zentrale Analyseergebnisse
Im Folgenden werden Bildungsarrangements und darin eingelagerte Pra-

xisvollzüge angesichts einer vorzunehmenden thematischen Fokussie-

rung mit Blick auf Mediendidaktik (Lernen mit digitalen Medien) sowie auf 

Handlungsbefähigung im Sinne des lebenspraktischen Lernens (Heymann 

2018) analysiert.

Hierzu werden zentrale Analyseergebnisse des Teilprojekts am Stand-

ort Lüneburg aus drei beispielhaften Sequenzanalysen, die aus teilneh-

menden Beobachtungen hervorgingen, vorgestellt. Im Fokus steht die Re-

konstruktion von förderlichen wie hemmenden Bedingungen für Bildung 

und Teilhabe im Kontext digitalisierter Bildungsarrangements. Hierbei 

wird auf notwendige herzustellende Passungsverhältnisse abgestellt.

In den ersten beiden Sequenzen (4.1) steht die Mediendidaktik im Sinne 

eines Lernens mit Medien im Fokus der Betrachtung. Zwei Sequenzen aus 

Feldprotokollen mit ähnlich gelagerten Bildungsarrangements werden ge-

genübergestellt analysiert, da sich in der vergleichenden Betrachtung zur 

jeweils anderen Sequenz Möglichkeitsräume und Bedingungen hinsicht-

lich Bildungs- und Teilhabeoptionen besonders konturiert abzeichnen. Die 
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dritte analysierte Sequenz (4.2) bezieht sich auf das Thema Handlungsbe-

fähigung mit Blick auf formal-schriftliche Kommunikation über digitale 

Medien. Die Auswahl der Sequenz erfolgt exemplarisch, da im Rahmen der 

vorgenommenen Beobachtungen digitale Medien häufig in einem solchen 

Kontext genutzt wurden. 

4.1 Mediendidaktik – Lernen mit Medien mittels der Lernapp 
Anton

4.1.1 Verortung 
Im Forschungsprojekt konnten verschiedenste Unterrichtssituationen 

beobachtet werden, deren Fokus auf dem Bereich der Mediendidaktik lag, 

also dem pädagogisch-intentionalen Einsatz von Medien aufseiten der 

Lehrperson, um bestimmte inhaltsbezogene Lernziele umzusetzen und 

Wissensinhalte zu vermitteln (Kerres 2020). Lernen verstehen wir hierbei 

nicht «[…] auf den Erwerb praktikenspezifischer Kompetenzen reduziert», 

sondern stets «als ein[en] Prozess der Teilnahme an Praktiken» (Alkemeyer 

und Buschmann 2017, 278).

Im Fokus der folgenden Betrachtung steht die Nutzung der Lernapp 

Anton über das digitale Artefakt des iPads im Deutsch als Zweitsprache-

Unterricht in Schulklassen für Geflüchtete. Im Rahmen der Studie wur-

den ein solcher Unterricht und damit auch die Nutzung von Anton so-

wohl an einer Schule, die an einer Erstaufnahmeeinrichtung für geflüch-

tete Schüler:innen verortet ist als auch in einer Klasse für geflüchtete 

Schüler:innen zum Erwerb des ersten Schulabschlusses, die an eine Regel-

schule gekoppelt ist, in den Blick genommen.

Mit Blick auf den Unterricht in Klassen für Geflüchtete ist die grosse 

Heterogenität hinsichtlich des Alters der Jugendlichen, ihrer Herkunft, 

ihrer Sprachkenntnisse (des Deutschen wie auch anderer Sprachen) sowie 

der Erfahrungen und Fähigkeiten der Geflüchteten im Umgang mit digi-

talen Medien charakteristisch. Vorrangiger Kontext und Ziel des Einsatzes 

von Anton und iPad ist der Erwerb der deutschen Sprache. 
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Der Deutschunterricht in der Erstaufnahmeeinrichtung ist im Rah-

men unserer Beobachtungen massgeblich durch die analoge Arbeit im Ple-

num geprägt. Die Einzelarbeit am iPad in der Lern App Anton tritt dabei 

phasenweise, meistens zu einem späten Zeitpunkt im Unterricht auf. Das 

gehäufte Auftauchen der Lernapp Anton unter Nutzung des iPads in Klas-

sen für Geflüchtete hat dazu veranlasst, das digitale Artefakt der Lernapp 

Anton, das Bildungsarrangement und den Praxisvollzug in den Blick zu 

nehmen. 

Es geht mit Blick auf die vorgestellte Analyse nicht darum zu eruie-

ren, ob die Schüler:innen durch den Einsatz digitaler Medien Vorteile im 

Prozess ihres Spracherwerbs erfahren, sondern vielmehr um den Möglich-

keitsraum und die dafür benötigten Bedingungen, um Sprache erwerben 

zu können. So ist mit Blick auf Fragen zu Bildung und Teilhabe mit dem 

Einsatz von Sprachlernapps die Hoffnung verbunden, Sprachkompeten-

zen (u. a. durch individualisierte Aufgabenstellungen und Feedback) zu 

fördern. Der Erwerb deutscher Sprachkompetenzen ist für alle Lernenden 

von hoher Relevanz, da diese sowohl für den Übergang in das Regelschul-

system als auch für die Alltagsbewältigung benötigt werden.

4.1.2 Analyse
In der folgenden Darstellung werden Sequenzen aus Feldprotokollen zum 

Einsatz der App Anton im Schulunterricht mit zentralen Ergebnissen einer 

Artefaktanalyse der App kombiniert. 

Anforderungsvoller Prozess der Anmeldung und Auswahl von Lernaufgaben in 

der App Anton:

Die App Anton der solocode GmbH, verfügbar für Tablet, PC und Smartpho-

ne (Apple und Google Play), umfasst nach Herstellerangaben über 100.000 

Aufgaben für verschiedene Unterrichtsfächer, darunter auch Deutsch als 

Zweitsprache. Es handelt sich um eine im Schulkontext weit verbreitete 

Anwendung mit einer sehr positiven Bewertung durch Nutzende (4,9/5 

Sterne, Apple Play Store; Stand 15.02.2023]. 
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Zunächst wird nun im Rahmen der Artefaktanalyse von Anton (Lueger 

und Froschauer 2018) der erstmalige Anmeldeprozess bei der App in den 

Blick genommen, welcher voraussetzungsvoll ist und entsprechend einer 

Entfaltung von Bildungspotenzialen im Wege stehen kann. Die Anmel-

dung besteht aus einem langwierigen mindestens 8-schrittigen Prozess. 

Die innere Struktur der App ist auf Regelschulen und die damit verbun-

dene Fächerlogik bezogen. Zwar wird als Option die Auswahlmöglichkeit 

«Deutsch als Zweitsprache (DaZ)» angeboten, diese befindet sich jedoch 

nicht im Anmeldeprozess selbst, sondern muss nachträglich und damit 

entsprechend wenig intuitiv ausgewählt werden. Um diesen Schritt zu 

vollziehen, bedarf es folglich möglichst einer Kenntnis der DaZ-Funktion 

aufseiten der Nutzenden, andererseits ist diese Auswahlmöglichkeit nur 

schwer zu finden. Darüber hinaus gibt es keine Möglichkeit, sich die An-

meldeschritte vorlesen zu lassen. Im Kreis der in der App zur Verfügung 

stehenden Sprachen fehlen mit Blick auf eine Nutzung der App durch ge-

flüchtete Schüler:innen Sprachen wie etwa Arabisch oder Persisch, die von 

einer Vielzahl geflüchteter Menschen gesprochen werden. 

Vorbereitung des Einsatzes der App und die pädagogische Begleitung während 

der Arbeit in der App divergieren deutlich:

In der Betrachtung der Arrangements und der Entitäten (die App selbst; 

Lehrpersonen; Schüler:innen), die am Praxisvollzug beteiligt sind, werden 

zwei Unterrichtssequenzen an einer Schule einer Erstaufnahmeeinrich-

tung gegenübergestellt, in welcher jeweils zwei Lehrpersonen im Team-

teaching unterrichten. Die Vorbereitung des Einsatzes der App sowie die 

pädagogische Begleitung während der Arbeit in der App divergieren zwi-

schen den Sequenzen deutlich: Während in Sequenz 1 kaum Vorbereitung 

und Begleitung durch die Lehrpersonen stattfindet, beinhaltet Sequenz 2 

ein hohes Mass an Vorbereitung und Begleitung.

Sequenz 1 – Geringe Vorbereitung und pädagogische Begleitung:

In der Sequenz wird einem geflüchteten Jugendlichen in den DaZ-Unter-

richt an einer Erstaufnahmeeinrichtung gefolgt. Der Unterricht erfolgt 

durch zwei Lehrpersonen im Teamteaching, davon agiert eine als unter-

stützende Lehrperson, welche an diesem Tag nur für zwei Stunden aushilft. 
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Zwölf Schüler:innen nehmen teil. Das Arrangement ist durch eine Einzel-

arbeit von vier Schüler:innen gekennzeichnet, die am iPad mit Anton ar-

beiten. Der Rest der Klasse arbeitet im Plenum. Die Sequenz zeigt mit Blick 

auf die Arbeit an den iPads einen geringen Grad an Vorbereitung durch die 

zwei beteiligten Lehrpersonen auf. Die Absprachen zum Einsatz der iPads 

zwischen den Lehrpersonen finden im Unterricht statt und es besteht Un-

sicherheit, ob überhaupt auf die Geräte zugegriffen werden kann:

«‹Was ist nun mit den iPads?›, fragt LK1 HLK2 (Hilfslehrkraft 2). ‹Ja, 

weiß ich jetzt auch nicht. Geh du doch am besten mal rüber und frag, 

ob wir so vier haben können.› […] Beide LKs unterhalten sich darüber, 

ob die iPads geladen sind, was HLK2 bejaht» (FP2 Nabil, Z. 44-49).

Eine Vorauswahl der Aufgaben oder ein vorbereitendes Anmelden in 

der App auf den ipads sind durch die Lehrpersonen im Vorfeld der Unter-

richtseinheit nicht erfolgt. Des Weiteren kennt die Lehrperson, die mass-

geblich den Unterricht leitet, die Anwendung nur oberflächlich, während 

die Hilfslehrperson die Anwendung gar nicht kennt. 

Neben dem geringen Grad an Vorbereitung zeigt sich in der Situati-

on ein geringer Grad pädagogischer Begleitung. Die primär zuständige 

Lehrperson teilt lediglich die Geräte aus und teilt Gruppen zur Aufgaben-

bearbeitung in der Anwendung Anton ein. Hilfestellung bei der Auswahl 

geeigneter Aufgaben, eine Überprüfung, inwiefern die Aufgaben dem 

Lernniveau entsprechen oder Feedback zu dem Bearbeitungsmodus, den 

Schüler:innen wählen, finden nicht statt. 

Dementsprechend sind die Schüler:innen bei der Einzelarbeit am iPad 

grösstenteils auf sich allein gestellt. Während die Anwendung des iPads 

(Einschalten, Auswahl der Anwendung) durch die Schüler:innen problem-

los bewältigt wird, ergeben sich in Koppelung mit der Nutzung von An-

ton einige Hürden. So müssen die Schüler:innen den langwierigen Anmel-

deprozess in deutscher Sprache durchlaufen. An dieser Stelle hätte auch 

eine andere Sprache ausgewählt werden können (s. oben), dies muss jedoch 

aktiv durch die Nutzenden geschehen. Bei der Anmeldung müssen die 

Schüler:innen unter anderem eine Klassenstufe und ein Unterrichtsfach 

auswählen. Basierend auf diesen Angaben werden ihnen von der Anwen-

dung automatisch Aufgaben vorgeschlagen. Sie wählen in der Beobachtung 
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beim Anmeldeprozess das Fach Deutsch und die dritte Klassenstufe aus, 

vermutlich weil sie der dritten Lerngruppe der Erstaufnahmeeinrichtung 

zugeteilt sind. Dementsprechend werden ihnen von der Anwendung Aufga-

ben auf dem Niveau «Deutsch dritte Klassenstufe» vorgeschlagen, obwohl 

das Lernniveau der Klasse eigentlich dem Fach «Deutsch als Zweitspra-

che» entspricht – dies lässt darauf schliessen, dass weder Schüler:innen 

noch Lehrpersonen die Konfigurationsoption «Deutsch als Zweitsprache» 

kennen. Während der folgenden Bearbeitung ist zu beobachten, dass die 

Schüler:innen viele vom Programm als falsch markierte Antworten ab-

geben. Die Bearbeitung scheint dabei willkürlich zu erfolgen bzw. so lan-

ge, bis die korrekte Antwort nach mehrmaligem Durchlaufen der Übung 

durch das das digitale Artefakt bestätigt wird. Der im Artefakt enthaltene 

Gamification-Ansatz scheint ein solches Vorgehen zu verstärken:

Es

«macht […] den Anschein, dass die SuS sich nahezu wahllos durch die 

Übungen klicken oder nach dem Prinzip ‹trial and error› die Übung 

nach einem gemachten Fehler immer komplett wiederholen, um sie 

fehlerfrei zu bestehen und dann mit den Punkten, die man bei einer 

fehlerfreien Übung erhält, ein Spiel spielen zu können» (FP2 Nabil, Z. 

79-82).

In Sequenz 2 mit einer ähnlichen Ausgangslage hinsichtlich Unter-

richtsziel und Voraussetzungen der Schüler:innen wirkt die gewählte 

pädagogische Rahmung durch die Lehrperson dagegen als vermittelnder 

Faktor zwischen den Anforderungen der Anwendung und den Vorausset-

zungen der Lernenden. Hierzu wird im Folgenden Sequenz 2 gegenüber-

gestellt. 

Sequenz 2 – Hohes Ausmass an pädagogischer Vorbereitung und Begleitung:

In Sequenz 2 wird im Rahmen einer teilnehmenden Beobachtung ein 

«Deutsch als Zweitsprache»-Unterricht derselben Erstaufnahmeeinrich-

tung wie in der ersten Sequenz aufgesucht. Die Klasse aus ca. 15 Jugendli-

chen wird von zwei Lehrpersonen betreut (davon eine Lehrperson, die den 

Unterricht massgeblich konzipiert und vorbereitet, auf die sich die nachfol-

genden Ausführungen massgeblich beziehen, und eine in der Lehrsituation 
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unterstützende Lehrperson). Nach einer Einführung in die Arbeit mit der 

App auf Deutsch und Englisch erhalten alle Schüler:innen ein iPad für die 

Arbeit mit der Anton-App. 

Zentrales Element ist in Sequenz 2 die Einführung in die App durch die 

Lehrperson, in deren Verlauf diese Nutzungshinweise gibt, die sie über ein 

mit dem Beamer verbundenes iPad für alle Schüler:innen einsehbar prä-

sentiert. Dies schafft von Beginn an die Möglichkeit, ein Verständnis für 

die Funktionsweisen und Handlungsmöglichkeiten mit der App aufzubau-

en. 

Bedeutsames Charakteristikum für das Arrangement ist die dem Pra-

xisvollzug vorgelagerte individualisierte Unterrichtsvorbereitung durch 

die Lehrperson, in der sich diese mit den einzelnen Kenntnisständen der 

Jugendlichen auseinandergesetzt und darauf basierend individuelle Auf-

gabenprofile angelegt hat, die sie ihnen in der Unterrichtsstunde zuteilt. 

Deutlich wird die intensive Auseinandersetzung mit den Lernaufga-

ben und daraus resultierenden Chancen, aber auch den Begrenzungen für 

den Lerneinsatz durch die Lehrperson im Vorfeld des Einsatzes der App: 

So benennt sie als Intention des Medieneinsatzes, dass sie Aufgaben zur 

Wiederholung von Themen einsetze (Begrüssung, Schule, Körper, Farben). 

Mit Blick auf negative Aspekte des Medieneinsatzes führt die Lehrperson 

im Gespräch mit den Ethnografinnen an, dass die App Fehler enthalte, was 

sich auf deren Einsatz im Lerngeschehen auswirke: 

«In einer Übung werden Silben falsch betont, sie habe die Übung des-

halb rausgelassen» (FP1 Qarim, Z. 45). Diesen Umstand bezeichnet die 

Lehrperson als «ein bisschen blöd» (FP1 Qarim, Z. 45). 

Grenzen des Einsatzes bestünden zudem darin, dass die Lehrperson 

über zu wenig zeitliche Ressourcen verfüge, die durch die Schüler:innen 

bearbeiteten Übungen zu kontrollieren und so individuelle Schwachstel-

len herauszuarbeiten und besser individuell zu fördern. Insgesamt gibt die 

Lehrperson an, dass sie mit der App sehr zufrieden sei. Dies scheint vor 

allem angesichts des heterogenen und teilweise nicht vorhersehbaren Un-

terrichtssettings von Relevanz zu sein: Die Herausforderung, die aus der 

besonderen hier vorliegenden Schulform resultiert (in grosser Zahl wech-

selnde Schüler:innen, oft nicht bekannt vor Unterrichtsbeginn), wirkt hier 

einerseits als limitierender Faktor für die Schaffung von Bildungsräumen, 
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da die Lehrperson nie sicher weiss, welche Klassenzusammensetzung sie 

am nächsten Unterrichtstag erwarten kann. Andererseits ermöglicht das 

Arrangement aus technischem Equipment und individualisierter Vorbe-

reitung die Bereitstellung individueller Lernsettings, mit welchen poten-

ziell den sehr heterogenen Bedarfen und Wissensständen der einzelnen 

Schüler:innen begegnet.

Die vorgelagerte Vorbereitungsleistung bezieht sich neben der inhalt-

lichen Vorbereitung des Lerngegenstands auch auf die technische Ebene. 

So ist das Arrangement dadurch gekennzeichnet, dass die technische In-

frastruktur vorbereitet wird und somit im konkreten Handlungsvollzug 

einsatzbereit ist. Deutlich wird an dieser Stelle die Notwendigkeit einer 

technischen Betreuung der Geräte, etwa mit Blick auf Akkuladestand oder 

Virenscans.

Beide genannten Merkmale sind in Sequenz 1 nicht vorzufinden. Dort 

wurde weder der Unterricht an die Sprachkenntnis der Schüler:innen an-

gepasst noch die notwendige technische Infrastruktur bereitgestellt.

Insbesondere die dauerhafte Ansprechbarkeit der beiden Lehrper-

sonen in Sequenz 2, welche durch das proaktive Herumgehen und Kont-

rollieren von Handlungsvollzügen am iPad fortwährend im Klassenraum 

präsent sind, eröffnet Teilhabemöglichkeiten der einzelnen Schüler:innen, 

da sie sich bei Hinderungsgründen im Spracherwerb am iPad direkt an 

die Lehrpersonen wenden können. Zusätzlich wirkt auch die Kontrolle der 

Einhaltung aufgestellter Regeln im Umgang mit der Technik (u. a. Kopf-

hörer benutzen, um andere Schüler:innen nicht zu stören) ermöglichend 

darauf, Bedingungen zu schaffen, um an den Sprachübungen teilzuhaben.

Die komparative Analyse der beiden Sequenzen verdeutlicht, dass 

durch das unterschiedlich hohe Ausmass an Vorbereitung der Unterrichts-

situation und pädagogischer Begleitung in der Nutzungssituation der An-

wendung sich entsprechend gänzlich anders gelagerte Möglichkeitsräume 

für (Bildungs-)Teilhabe im Rahmen der jeweiligen Unterrichtssituationen 

eröffnen: 

In Sequenz 1 sind die Schüler:innen in der Unterrichtssituation über-

wiegend auf sich allein gestellt und beschäftigen sich grösstenteils mit 

Lernaufgaben, die nicht ihrem jeweiligen Kenntnisstand hinsichtlich 

der deutschen Sprache entsprechen. Dies ist vor allem dadurch bedingt, 
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dass die Möglichkeiten zur Spracheinstellung des digitalen Artefakts den 

menschlichen Akteur:innen (Lehrpersonen und Schüler:innen) nicht be-

kannt sind. 

In Sequenz 2 hingegen erfolgt eine individualisierte, an den Kennt-

nisständen der Schüler:innen ausgerichtete Unterrichtsvorbereitung und 

eine intensive Auseinandersetzung mit den Möglichkeiten und Grenzen 

der App durch die Lehrperson; dieses analytische Explorieren der App 

durch die Lehrperson schafft erst die Grundlage dafür, überhaupt ein-

schätzen zu können, was die App inhaltlich leisten kann und für welche 

Aufgaben(typen) diese sich eignet. Statt eines ‹Trial-and-Error›-Vorgehens 

wie in Sequenz 1 können die Schüler:innen in Sequenz 2 bei den im didak-

tischen Setting durch das Herumgehen im Klassenraum deutlich präsen-

teren Lehrpersonen nachfragen, sodass eine auf die Heterogenität der Ler-

nenden abgestellte Unterstützung erfolgen kann. Des Weiteren wirkt das 

digitale Artefakt der App selbst als Akteur im Lerngeschehen, indem es in 

Wechselwirkung mit anderen Bedingungen des Arrangements spezifische 

Nutzungsformen darlegt: So ist davon auszugehen, dass die Schüler:innen 

in Sequenz 1 die Lernstufe Klasse 3 in der App auswählen, da sie erstens 

Klassenstufe 3 der Schule besuchen (die numerische Zuordnung ist jedoch 

willkürlich und bezieht sich nicht auf das sprachliche Lernniveau) und 

zweitens da die Auswahlmöglichkeit Deutsch als Zweitsprache aufgrund 

der Navigationsstruktur der App nur schwer auffindbar ist. 

4.2 Handlungsbefähigung: Formal-schriftliche 
Kommunikation als Anlass für Vermittlung und 
Befähigung

Im weiteren Verlauf wird eine Sequenz vorgestellt, in welcher die Hand-

lungsbefähigung geflüchteter Jugendlicher in ihrem Alltag durch Unter-

stützungsstrukturen der Kinder- und Jugendhilfe ermöglicht werden soll.
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4.2.1 Verortung
Einige der teilnehmenden Jugendlichen befinden sich in Unterstützungs-

strukturen der Kinder- und Jugendhilfe. Umfang und Art der Betreuung 

variieren dabei stark. Während einige von ihnen im eigenen Wohnraum 

leben und sich wöchentlich mit einem:r Sozialarbeiter:in treffen, sind an-

dere im trägereigenen Wohnraum untergebracht, werden bei offiziellen 

Terminen und bei organisatorischen Anliegen unterstützt oder im Rah-

men einer privaten Vormundschaft begleitet. In diesem institutionellen 

Kontext zeichnen sich im empirischen Material Hinweise zur Befähigung 

der jugendlichen Geflüchteten in Bezug auf ihr Alltagshandeln ab. Im Sin-

ne des lebenspraktischen Lernens geht es um die Befähigung zur Bewälti-

gung konkreter Lebenssituationen, aber auch den Erwerb alltagsrelevan-

ter Kompetenzen, die das Zurechtkommen in der Gegenwart und nahen 

Zukunft gewährleisten (Heymann 2018, 44). Befähigung meint hier in pra-

xistheoretischer Perspektive, «dass Menschen erst in ihrer Teilnahme an 

Praktiken zu Trägern bestimmter Fähigkeiten werden» (Alkemeyer und 

Buschmann 2017, 272). Weiter meint Befähigung, auf situativ entstehende 

Anforderungen so reagieren zu können, dass dies als sinnvoll, angemessen 

und damit kompetent anerkannt wird (ebd., 277). Momente von Befähigung 

zeigen sich in den gemeinsamen Handlungsräumen von Jugendlichen und 

Sozialarbeiter:innen, an denen auch digitale Medien beteiligt sind. Die Be-

schaffenheit der digitalen Artefakte und die daraus resultierenden techni-

schen Möglichkeiten bestimmen die Handlungsvollzüge mit.

4.2.2 Analyse 
Die betrachtete Sequenz zwischen dem Sozialarbeiter Dennis und dem 

18-jährigen Jugendlichen Jibril spielt sich in den Räumlichkeiten des Ju-

gendhilfeträgers ab, durch den der Jugendliche im Rahmen von wöchent-

lichen Treffen betreut wird. 

«‹So, was steht heute noch an? Achja genau du hast einen Brief von 

der GEZ dabei, was wollen die denn von dir? Lass mal schauen.› Jibril 

reicht ihm den Brief hin, woraufhin Dennis fragt, ob er ‹den Inhalt 

des Briefes verstanden› habe.» (FP1_Jibril, Z. 38–41)
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Durch die wöchentlichen Treffen existiert ein klar definierter Raum 

für die Klärung der Anliegen. Das vom Jugendlichen mitgebrachte offizi-

elle Schreiben liefert Hinweise auf die vielschichtigen institutionellen und 

aufeinander bezogenen Abhängigkeiten, in denen sich der Jugendliche be-

findet. So benötigt die GEZ für die Befreiung des Jugendlichen vom Rund-

funkbeitrag den aktuellen Bescheid des Job-Centers. In der Bearbeitung 

des Anliegens muss zwischen solchen Anforderungen von Institutionen 

und der Alltagswelt der Jugendlichen vermittelt werden. Die Bewältigung 

offizieller formaler Kommunikation mit unterschiedlichen Institutionen 

wie dem Jobcenter präsentiert sich hierbei als eine zentrale Herausforde-

rung. Das räumliche Setting (Besprechungsraum Kinder- und Jugendhilfe) 

und relevante analoge Artefakte (mitgebrachter Brief der GEZ) sind be-

deutsamer Teil des Arrangements, das für die Bearbeitung in ein digitali-

siertes Setting verlagert wird:

«‹Wir können eine Mail ans Job Center schreiben.› schlägt Dennis Ji-

bril vor (…). Jibril nimmt sein Handy vom Tisch und dreht das Display 

zu sich. Dennis stutzt und fragt ihn: ‹Willst du am Handy oder hier 

am Laptop?› Jibril zuckt die Schulter und lacht. ‹Laptop ist besser 

zum Schreiben› sagt Dennis weiter. Jibril nickt und legt sein Handy 

wieder beiseite» (Z. 44f.)

Die beiden Akteure definieren einen digitalen Arbeitsmodus zur Um-

setzung der Bearbeitung, wobei die Handlungsmacht hierbei von Sozialar-

beiter Dennis ausgeht, der letztendlich auch das zu verwendende digitale 

Artefakt Laptop bestimmt: Der Laptop wird hierbei zum Grenzobjekt der 

unterschiedlichen sozialen Welten, in denen der Jugendliche, aber auch der 

Sozialarbeiter agieren, indem dieser gemeinsame Bezugspunkte schafft 

und eine Verständigung zwischen diesen sozialen Welten ermöglicht. Als 

zentrale Bedingungen für den Bearbeitungsprozess des Schreibens wer-

den hier die Verfügbarkeit des Laptops deutlich sowie die Einigung über 

den Bearbeitungsmodus und die daraus resultierenden Verfahrensschrit-

te. 

Im weiteren Praxisvollzug leitet der Sozialarbeiter Jibril kleinschrit-

tig durch die Erarbeitung des Textes, wobei er den Jugendlichen durch 

konkrete Nachfragen auffordert, bereits vorhandenes Wissen (technisch, 
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inhaltlich und formal) einzubringen. Als Vergleich aus der Lebenswelt des 

Jugendlichen nutzt der Sozialarbeiter das Bild der Kundennummer eines 

Mobilfunkanbieters, um dem Jugendlichen ein Verständnis hinsichtlich 

des generellen Aufbaus des formalen Schreibens und der Bedeutung der 

einzelnen Bausteine zu vermitteln: 

«‹Weißt du noch, was schreibt man immer ganz am Anfang?› [….]. 

‹Ah diese Dings? Diese Nummer?› sagt Jibril. ‹Genau, dein Aktenzei-

chen› bestätigt nun auch Dennis Jibrils Annahme. ‹Das ist wie bei 

Vodafone, deine Kundennummer, wenn du da einen neuen Vertrag 

machst oder so›» (Z. 65–71).

Mit diesem erklärenden Vergleich werden lebensweltbezogene bil-

dungsbedeutsame Möglichkeitsräume für den Vermittlungsprozess ge-

genüber dem Jugendlichen eröffnet. Bedingung dafür, dass eine solche 

Vermittlung initiiert werden kann, ist das Wissen des Sozialarbeiters über 

informelle Anknüpfungspunkte im Leben des Jugendlichen (Kundennum-

mer, Name des Telefonanbieters), anhand derer er institutionelle Logiken 

und Bedeutsamkeiten für den Jugendlichen greifbar machen kann. Insge-

samt wird das Bestreben des Sozialarbeiters deutlich, an das bereits vor-

handene Wissen des Jugendlichen anzuknüpfen. Hierbei zeigt sich auch, 

dass sich die Vermittlung von Wissen durch den Sozialarbeiter sowohl auf 

technisches Know-how, d. h. E-Mail-spezifisch, als auch auf Grundlagen 

der formalen Kommunikation bezieht und beides in der Vermittlung mit-

einander verzahnt wird. 

Das Eingehen des Sozialarbeiters auf die Ressourcenausstattung des 

Jugendlichen, z. B. im Hinblick auf technische Vorkenntnisse über das ver-

wendete Artefakt, aber auch in Bezug auf Fähigkeiten formaler Kommuni-

kation, wird somit zu einem zentralen Faktor für die Eröffnung eines bil-

dungsrelevanten Vermittlungsraumes im Zuge der Handlungsbefähigung. 

Der im gemeinsamen Verfassensprozess der Mail eröffnete Möglich-

keitsraum bezieht sich nicht nur auf Befähigungspotenziale formaler Spra-

che und technische Herausforderungen, sondern auch auf orthografisches 

Wissen. Als der Sozialarbeiter auf die korrekte Schreibweise des Wortes 

«Grüßen» hinweist, funktioniert die von ihm gewählte Vermittlungsstra-

tegie einer verbalen Erklärung jedoch nicht («Aber das wird mit scharfem 
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S geschrieben!» weist Dennis auf den Fehler hin. «Was das?» fragt Jibril 

irritiert. Dennis zeigt ihm die Taste auf der Tastatur, die Jibril daraufhin 

drückt.» Z. 96–98). Erst die haptische und bildliche Beschaffenheit des di-

gitalen Artefakts Laptop (Tastatur) ermöglicht es Dennis, dem Jugendli-

chen sein Anliegen zu vermitteln. Als weitere Strategie des Sozialarbeiters 

wird die Vermittlung der Empfängerperspektive deutlich, wobei der Lap-

top in seiner Gegenständlichkeit eine relevante Rolle spielt: 

«‹Hier kannst du noch Abstände einfügen. Dann kann dein Sachbe-

arbeiter das besser lesen, ne? Sonst hängt der da vorm Laptop und 

sagt häää was ist denn da geschrieben?›, spielt er den Sachbearbeiter 

nach und geht mit der Nase übertrieben nah an den Laptop ran.» 

(Z.104–110). 

Der Sozialarbeiter nutzt ein Rollenspiel, um dem Jugendlichen die Wir-

kung seines Textes für den Empfänger und die Bedeutung einer Formatie-

rung aufzuzeigen. Hier wird die vermittelnde Position des Sozialarbeiters 

zwischen dem Empfänger der Email (Sachbearbeiter im Job-Center) und 

dem Jugendlichen als Verfasser deutlich. Er ist somit ‹Mittler› und schafft 

Übersetzungen, welche die Verständigung zwischen den betroffenen so-

zialen Welten (Lebenswelt des Jugendlichen und Arbeitswelt im Job-Cen-

ter) möglich macht. Gleichzeitig wird eine von dem Artefakt ausgehende 

Anforderung für das Schreiben eines offiziellen Textes deutlich: So werden 

Kenntnisse darüber benötigt, wie die Formatierung eines digital abge-

fassten Text umzusetzen ist, um Empfangenden des Schreibens das Lesen 

zu erleichtern. Damit verknüpfte Kenntnisse zum Aufbau formaler Sch-

reiben und eine technische Umsetzung im Emailprogramm bzw. am di-

gitalen Artefakt Laptop werden im Praxisvollzug zum gleichzeitigen Ver-

mittlungsgegenstand. Die Verzahnung in der Vermittlung von technisch 

anwendungsbezogenen Kenntnissen mit Wissen, das sich auf formalen 

Schriftverkehr bezieht, erweist sich hierbei als förderlich für den Einsatz 

des digitalen Artefakts zur Bearbeitung des offiziellen Schreibens und der 

damit verbundenen Bewältigung alltäglicher Aufgaben. 

Das digitale Artefakt Laptop – und darin eingebettet das Email-

programm – ermöglicht neben der praktischen Vermittlung von Nut-

zungsfähigkeiten auch situativ Lösungsmöglichkeiten zu finden. Mit der 
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Bearbeitung offizieller Schreiben im digitalisierten Setting entstehen 

Räume des Lernens und Verstehens und es wird eine darauf basierende 

Befähigung des Jugendlichen durch seine Teilnahme an dieser Handlung 

eröffnet. Diese Möglichkeitsräume beziehen sich sowohl auf den Erwerb 

sprachlich-formaler Kompetenz als auch auf den Erwerb eines auf das 

technische Artefakt bezogenes Wissens. Die Hervorbringung von Mög-

lichkeitsräumen für Teilhabe in dem betrachteten Arrangement stellt sich 

als eine verteilte Praxis zwischen menschlichen Akteur:innen, ihren nor-

mativen (fachlichen) Vorstellungen und Ressourcen sowie dem digitalen 

Artefakt Laptop einschliesslich dessen Anforderungen und Möglichkeiten 

dar.

Das Passungsverhältnis zwischen (normativen) Konzepten des So-

zialarbeiters im Umgang mit digitalen Artefakten und dem darauf basie-

renden gewählten Bearbeitungsmodus einerseits und den digitalen Nut-

zungskenntnissen und Kapitalien der Jugendlichen andererseits erweist 

sich als zentrale Bedingung in der Gestaltung von Anleitungspraktiken 

zur Befähigung zu formaler Kommunikation mit digitalen Medien. 

5. Diskussion der Ergebnisse und Ausblick
Digitale Medien spielen in ihrer Funktion als Partizipierende im Praxis-

vollzug in digitalisierten Bildungsarrangements, in denen sich junge Ge-

flüchtete bewegen, eine zentrale Rolle. Sie dienen als Arbeitsgerät und als 

Artikulationsmöglichkeit (z. B. mit Blick auf die formal-schriftliche Kom-

munikation), als Vermittlungsgegenstand (z. B. Lernapp), als Informations-

quelle (z. B. Online-Recherche) oder auch als Gesprächsanlass. 

Es ist zunächst festzuhalten, dass Einsatz und Auseinandersetzung 

mit digitalen Medien im Kontext digitalisierter Bildungsarrangements vo-

raussetzungsvoll sind; ein Einsatz digitaler Medien per se, der nicht an die 

Bedingungen des Bildungsarrangements angepasst wird, schafft wenig 

Raum für die Entfaltung von (Bildungs-)Teilhabe (s. dazu auch Friedrichs-

Liesenkötter et al. 2022). Ein Kernergebnis der Analysen im Forschungs-

projekt – auch über die hier vorgestellten Analysen hinaus – ist, dass 

eine multidimensionale Herstellung von Passung hinsichtlich der ge-

wählten digitalen Artefakte, der subjektiven Voraussetzungen der jungen 



188

Henrike Friedrichs-Liesenkötter und Jana Hüttmann

Fachgruppe Medienpädagogik

Geflüchteten, der fachlich-personellen Anforderungen unter der Rahmung 

der institutionellen Bedingungen zentral ist, um Bedingungen zu schaf-

fen, welche die Erweiterung von Bildung und Teilhabeoptionen junger Ge-

flüchteter im Kontext digitalisierter Bildungsarrangements ermöglichen 

(Abb. 1). 

Abb. 1: 

Institutionelle Bedingungen

Charakteristika 
Digitaler Artefakte

Präkonfiguration

Digitale Infrastruk-
tur der Einrichtung

Offenheit ggü. Me-
dienkulturen von 
Jugendlichen/ 
Medialer Habitus 

Fachlich-personelle 
Anforderungen

Qualität der Vorbe-
reitung/Begleitung 
pädagogischer Inter-
aktionen

Artefaktlogiken

Sprachkenntnisse

Pädagogische Konzep-
te/Normative Orientierun-
gen/Curricula (inkl. Rege-
lungen)

Eingabeanforderungen

Medienwahl

(Medien-)
Pädagogische
Kenntnisse

Medienkompetenz

Erfahrungen in 
digitalisierten 
Lebenswelten

Subjektive Voraus-
setzungen junger 
Geflüchteter

Herzustellende Passungskonstellationen von Bedingungen für die Er-
möglichung von Bildung und Teilhabe im Kontext digitalisierter Bil-
dungsarrangements (eigene Darstellung; basierend auf Arbeiten im Pro-
jektverbund).

Pädagogischen Fachkräften (Lehrpersonen; Sozialarbeiter:innen) 

kommt eine besondere Verantwortung zu, eine solche Passung herzustel-

len, da diese die pädagogischen Situationen vorbereiten, pädagogisch be-

gleiten und strukturieren. Subjektive Voraussetzungen aufseiten junger 

Geflüchteter, die es seitens der Pädagog:innen zu berücksichtigen gilt, sind 

beispielsweise die Sprachkenntnisse im Deutschen sowie Medienkompe-

tenz. Von Relevanz in den analysierten Bildungsarrangements ist zudem 

die materielle Ausstattung (Vorhandensein von trägereigenen Laptops in 

der Kinder- und Jugendhilfe bzw. schuleigener iPads mit Lernapp), welche 

den Bearbeitungsprozess an die Räumlichkeiten der Institutionen bindet. 
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In Bezug auf teilhaberelevante Aspekte stellt sich hierbei die Frage, inwie-

fern Teilhabemöglichkeiten der Jugendlichen somit nur bedingt, und zwar 

in der institutionellen Rahmung der Kinder- und Jugendhilfe bzw. Schule 

im Beisein der pädagogischen Fachkräfte ermöglicht werden. 

Im multidimensionalen Gefüge des Arrangements müssen pädago-

gische Fachkräfte entscheiden, ob und wenn ja welches digitale Artefakt 

inwiefern in der pädagogischen Interaktion eingesetzt wird. Hierfür ist 

relevant, dass sich Pädagog:innen mit den digitalen Artefakten und deren 

technischen Logiken sowie damit einhergehenden Anforderungen für die 

Nutzung auseinandersetzen. 

Auch wenn Pädagog:innen hinsichtlich der genannten Dimensionen 

Passung herzustellen versuchen, bedarf es – gerade in Situationen, in de-

nen die Fachkräfte mit medienpädagogisch relevanten Themenstellungen 

konfrontiert sind und in denen die im informellen Alltagskontext angesie-

delte Mediennutzung von Jugendlichen zum Gesprächsthema wird –, (me-

dien-)pädagogischer Kenntnisse und zudem einer Offenheit gegenüber den 

Medienkulturen von Jugendlichen. Deutlich wurde dies über weitere Ana-

lysen von Feldprotokollen teilnehmender Beobachtungen (bspw. mit Blick 

auf ein Gespräch zwischen einem Jugendlichen und einer Sozialarbeiterin 

zu digital vermittelten Desinformationen hinsichtlich Covid-19). Unsere 

Analysen zeigen weiter, dass im Kontext digitalisierter Bildungsarrange-

ments mit jungen Geflüchteten einerseits spezifische Anforderungen und 

Bedarfe bestehen, die durch den Flucht- bzw. Migrationskontext moderiert 

werden. Hierbei lassen sich unterschiedliche potenzielle Vulnerabilitäten, 

verstanden als «layered concept» statt als «Label» (Luna 2009, 121) wie 

etwa sprachliche Barrieren oder institutionelle Abhängigkeiten, rekonst-

ruieren. Andererseits sind junge Geflüchtete ebenso junge Mediennutzen-

de, die vor den Herausforderungen digitalisierter Welten stehen (Müller 

und Friedrichs-Liesenkötter 2018), sodass die Fähigkeit zur Medienkritik 

(Ganguin und Sander 2015) auch bei dieser Zielgruppe als zentral mit Blick 

auf (Bildungs-) Teilhabe zu begreifen ist.

Die Darstellung des Bedingungsgefüges für die Ermöglichung von (Bil-

dungs-) Teilhabeoptionen junger Geflüchteter im Zuge digitalisierter Bil-

dungsarrangements verdeutlicht die Komplexität der pädagogischen Ziel-

setzung. Dass eine stärkere institutionsübergreifende Zusammenarbeit 
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von pädagogischen Fachkräften aus Schule und Sozialer Arbeit das Poten-

zial hat, Exklusionsrisiken der Zielgruppe im Zuge einer Verschärfung von 

Ungleichheiten im Rahmen von Digitalität zu minimieren, ist weiterer Er-

kenntnisgewinn der Analysen im Projekt (Hüttmann, Fujii, und Kutscher 

2020). Die gewonnenen Erkenntnisse gilt es in Aus- und Fortbildungskon-

texte für schulische und ausserschulische pädagogische Fachkräfte einzu-

binden. 

Im Hinblick auf die praxistheoretische Erforschung von bildungsbe-

deutsamen Prozessen und Teilhabeaspekten bleibt als Restriktion des 

Forschungsvorhabens festzuhalten, dass in Bezug auf Bildung als For-

schungsgegenstand vor allem Verweise auf relevante Prozesse und Be-

dingungen erfasst werden können. Subjektive Aneignungsprozesse und 

personale (Weiter-)Entwicklungen können mit einer Fokussierung auf Be-

obachtungen im Feld und damit einhergehend zu analysierender Perfor-

manz der Akteur:innen weniger in den Blick geraten. Zudem stellt sich die 

Frage, inwiefern Bildung als subjektbezogenes Bestreben immer nur ein 

Faktor von vielen sein kann, um strukturelle Ungleichheiten abzubauen 

(und somit Teilhabe zu ermöglichen; vgl. Kutscher et al. 2022). Mit Blick auf 

weitere Forschungsvorhaben gilt es, im Sinne einer transorganisationalen 

Perspektive (Eßer und Schröer 2019) verstärkt eine Vielzahl relevanter Bil-

dungs- und Alltagskontexte einzubeziehen, um Bildung und Teilhabe mul-

tiperspektivisch erfassen und wechselseitig Bedingungen, die mit einer 

Ermöglichung bzw. Einschränkung von Bildungs- und Teilhabeoptionen 

einhergehen, rekonstruieren zu können.

Literatur
Alkemeyer, Thomas, und Nikolaus Buschmann. 2017. «Befähigen». In Pierre 

Bourdieu. Pädagogische Lektüren, herausgegeben von Markus Rieger-La-
dich, und Christian Grabau, 271–297. Wiesbaden: Springer VS. https://doi.
org/10.1007/978-3-531-18904-8_14.

Apple Store. 2022. ANTON – Schule – Lernen. Klasse 1-10 Mathe Lesen Spiele. soloco-
de GmbH. https://apps.apple.com/de/app/anton-schule-lernen/id1180554775.

Asmussen, Michael. 2020. Annäherung an einen praxistheoretischen Bildungsbegriff. 
Eine Analyse der Theoriearchitektur ausgewählter Bildungstheorien. Wiesbaden: 
Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-30865-0.

https://doi.org/10.1007/978-3-531-18904-8_14
https://doi.org/10.1007/978-3-531-18904-8_14
https://apps.apple.com/de/app/anton-schule-lernen/id1180554775
https://doi.org/10.1007/978-3-658-30865-0


191

Bedingungen zur Ermöglichung von Bildung und Teilhabe junger Geflüchteter

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

Bettinger, Patrick, und Kai-Uwe Hugger. 2020. Praxistheoretische Perspektiven in 
der Medienpädagogik. Wiesbaden: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-
28171-7.

Bollig, Sabine und Helga Kelle. 2016. «Children as Participants in Practices: The 
Challenges of Practice Theories to an Actor-Centred Sociology of Childhood». 
In Reconceptualising Agency and Childhood: New Perspectives in Childhood Stu-
dies, herausgegeben von Florian Esser, Meike S. Baader, Tanja Betz, und Beat-
rice Hungerland, 50–104. o. O.: Routledge.

Breidenstein, Georg, Stefan Hirschauer, Herbert Kalthoff, und Boris Nieswand. 
2020. Ethnografie. Die Praxis der Feldforschung. (3. Auflage): Konstanz, Mün-
chen: UVK.

Bruinenberg, Hemmo, Sanne Sprenger, Ena Omerović, und Koen Leurs. 2021. 
«Practicing critical media literacy education with/for young migrants: Less-
ons learned from a participatory action research project». In International 
Communication Gazette 83 (1): 26–47. https://doi.org/10.1177/1748048519883511.

Emmer, Martin, Marlene Kunst, und Carola Richter. 2020. «Information seeking 
and communication during forced migration: An empirical analysis of refu-
gees’ digital media use and its effects on their perceptions of Germany as 
their target country». Global Media and Communication, Online First. https://
doi.org/10.1177/1742766520921905.

Eßer, Florian, und Wolfgang Schröer. 2019. «Infrastrukturen der Kindheiten – ein 
transorganisationaler Zugang». ZSE Zeitschrift für Soziologie der Erziehung und 
Sozialisation 39 (2): 119–33. https://doi.org/10.3262/ZSE1902119.

Falzon, Mark-Anthony. 2009. Multi-Sited Ethnography:o.O. Routledge.

Friedrichs-Liesenkötter, Henrike, Felix Lemke, und Jana Hüttmann. 2022. «Teil-
habe durch Digitalität? – Potenziale und Limitierungen digitalisierter Bil-
dungsarrangements für die (Bildungs-)Teilhabe geflüchteter Jugendlicher». 
In Pädagogik, Soziale Arbeit und Digitalität, herausgegeben von Damberger, 
Thomas, Ines Schell-Kiehl, und Johannes Wahl. 179–192. Weinheim Basel: 
Beltz Juventa. 

Ganguin, Sonja, und Uwe Sander. 2015. «Zur Entwicklung von Medienkritik». In 
Medienpädagogik – ein Überblick, herausgegeben von Friederike von Gross, 
229–46. Weinheim, Basel: Beltz Juventa.

Gillespie, Marie, Souad Osseiran, und Margie Cheesman. 2018. «Syrian Refugees 
and the Digital Passage to Europe: Smartphone Infrastructures and Affordan-
ces». Social Media + Society 4 (1). https://doi.org/10.1177/2056305118764440.

Herzmann, Petra, und Thorsten Merl. 2017. «Zwischen Mitgliedschaft und Teilha-
be. Praxeologische Rekonstruktionen von Teilhabeformen im inklusiven Un-
terricht». ZISU – Zeitschrift für interpretative Schul- und Unterrichtsforschung 6 
(1): 97-110. https://doi.org/10.3224/zisu.v6i1.08.

Heymann, Hans Werner. 2018. «Im Alltag zurechtkommen. Lebenspraktisches 
Lernen – auch im Sekundarbereich». Pädagogik 70 (7-8): 42–45.

https://doi.org/10.1177/1748048519883511
https://doi.org/10.1177/1742766520921905
https://doi.org/10.1177/1742766520921905
https://doi.org/10.3262/ZSE1902119
https://doi.org/10.1177/2056305118764440
https://doi.org/10.3224/zisu.v6i1.08


192

Henrike Friedrichs-Liesenkötter und Jana Hüttmann

Fachgruppe Medienpädagogik

Hirschauer, Stefan. 2016. «Verhalten, Handeln, Interagieren. Zu den mikrosozio-
logischen Grundlagen der Praxistheorie». In Praxistheorie. Ein soziologisches 
Forschungsprogramm, herausgegeben von Hilmar Schäfer. 45–67. Bielefeld: 
transcript. https://doi.org/10.1515/9783839424049-003.

Hüttmann, Jana, Michi S. Fujii, und Nadia Kutscher. 2020. «Teilhaben?! Bildungs-
bezogene Herausforderungen für geflüchtete Jugendliche in Zeiten der CO-
VID-19-Pandemie». Medienimpulse 58 (2): 130. https://doi.org/10.21243/MI-02-
20-17.

Iske, Stefan, und Nadia Kutscher. 2020. «Digitale Ungleichheiten im Kontext Sozi-
aler Arbeit». In Handbuch Soziale Arbeit und Digitalisierung, herausgegeben von 
Nadia Kutscher, Thomas Ley, Udo Seelmeyer, Friederike Siller, Angela Till-
mann, und Isabel Zorn. 115–28. Weinheim: Beltz.

Kerres, Michael. 2020. «Mediendidaktik». In Handbuch Medienpädagogik, heraus-
gegeben von Uwe Sander, Friederike von Gross, und Kai-Uwe Hugger. 2. Auf-
lage. 1-10. Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-25090-
4_12-1

KMK. 2021. Lehren und Lernen in der digitalen Welt Ergänzung zur Strategie der 
Kultusministerkonferenz «Bildung in der digitalen Welt» (Beschluss der Kul-
tusministerkonferenz vom 09.12.2021). https://www.kmk.org/fileadmin/vero-
effentlichungen_beschluesse/2021/2021_12_09-Lehren-und-Lernen-Digi.pdf.

Koehler, Claudia, und Jens Schneider. 2019. «Young refugees in education: the 
particular challenges of school systems in Europe». CMS 7: 28. https://doi.
org/10.1186/s40878-019-0129-3.

Kutscher, Nadia, und Lisa-Marie Kress. 2018. «Digitale Medien bei Geflüchteten». 
In Handbuch Soziale Arbeit mit geflüchteten Kindern und Familien, herausge-
geben von Luise Hartwig, Gerald Mennen und Christian Schrapper, 739-44. 
Weinheim: Beltz. 

Kutscher, Nadia, Jana Hüttmann, Michi S. Fujii, Niko Pepe Engfer, und Henrike 
Friedrichs-Liesenkötter. 2022. «Educational participation of young refugees 
in the context of digitized settings». Information, Communication and Society 
(Special Issue Paper). https://doi.org/10.1080/1369118X.2021.2021268.

Leander, Kevin M., Nathan C. Phillips, und Katherine Headrick Taylor. 2010. «The 
Changing Social Spaces of Learning: Mapping New Mobilities». Review of Re-
search in Education 34 (1): 329–94. https://doi.org/10.3102/0091732X09358129.

Leurs, Koen, und Jeffrey Patterson. 2020. «Smartphones: Digital Infrastructures 
of the Displaced». In The handbook of displacement, herausgegeben von Peter 
Adey, Janet C. Bowstead, Katherine Brickell, Vandana Desai, Maik Dolton, 
Alasdair Pinkerton, et al., 583–97. Cham: Palgrave Macmillan.

Lueger, Manfred, und Ulrike Froschauer. 2018. «Artefaktanalyse: Grundlagen 
und Verfahren». Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-
18907-5.

Luna, Florencia. 2009. «Elucidating the concept of vulnerability: Layers not la-
bels». International Journal of Feminist Approaches to Bioethics 2. 121–39. htt-
ps://doi.org/10.3138/ijfab.2.1.121.

https://doi.org/10.21243/MI-02-20-17
https://doi.org/10.21243/MI-02-20-17
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2021/2021_12_09-Lehren-und-Lernen-Digi.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2021/2021_12_09-Lehren-und-Lernen-Digi.pdf
https://doi.org/10.1186/s40878-019-0129-3
https://doi.org/10.1186/s40878-019-0129-3
https://doi.org/10.1080/1369118X.2021.2021268
https://doi.org/10.3102/0091732X09358129
https://doi.org/10.3138/ijfab.2.1.121
https://doi.org/10.3138/ijfab.2.1.121


193

Bedingungen zur Ermöglichung von Bildung und Teilhabe junger Geflüchteter

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

Mancini, Tiziana, Federica Sibilla, Dimitris Argiropoulos, Michele Rossi, und Ma-
rina Everri. 2019. «The Opportunities and Risks of Mobile Phones for Refu-
gees› Experience: A Scoping Review». PloS one 14 (12): e0225684. https://doi.
org/10.1371/journal.pone.0225684.

Michalovich, Amir. 2021. «Digital Media Production of Refugee-Background 
Youth: A Scoping Review». Journalism and Media 2 (1): 30–50. https://doi.
org/10.3390/journalmedia2010003.

Müller, Freya-Maria, und Henrike Friedrichs-Liesenkötter. 2018. «Die Bedeutung 
digitaler Medien für Jugendliche mit Fluchterfahrung: Zwischen jugendtypi-
schen und migrationsbasierten Nutzungsformen und -bedarfen». In Migration 
und soziale Arbeit 4 (40): 316–24. 

Patil, Ashwed. 2019. «The Role of ICTs in Refugee Lives». In Proceedings of the 
Tenth International Conference on Information and Communication Technologies 
and Development, herausgegeben von Neha Kumar, 1–6. New York, NY: ACM. 
https://doi.org/10.1145/3287098.3287144.

Rauschenbach, Thomas, Hans Rudolf Leu, Sabine Lingenauber, und Wolfgang 
Mack. 2004. Konzeptionelle Grundlagen für einen Nationalen Bildungsbericht – 
Non-formale und informelle Bildung im Kindes- und Jugendalter: Bildungsreform 
6. Berlin: BMBF.

Schatzki, Theodore R. 2002. The Site of the Social: A Philosophical Account of the 
Constitution of Social Life and Change. University Park, PA. Pennsylvania State 
Univ. Press.

Schatzki, Theodore R. 2016. «Praxistheorie als flache Ontologie». In Praxistheorie. 
Ein soziologisches Forschungsprogramm, herausgegeben von Hilmar Schäfer, 
29-44. Bielefeld: transcript. https://doi.org/10.14361/9783839424049-002.

Strauss, Anselm L. und Juliet M. Corbin. 1996. Grounded theory: Grundlagen quali-
tativer Sozialforschung. Weinheim, Basel: Beltz Juventa.

UNESCO. 2021. Für eine chancengerechte Gestaltung der digitalen Transformation in 
der Bildung: Resolution der 81. Mitgliederversammlung der Deutschen UNESCO-
Kommission, 17. Juni 2021.

Unger, Hella von. 2018. «Ethische Reflexivität in der Fluchtforschung. Erfahrun-
gen aus einem soziologischen Lehrforschungsprojekt». In Forum Qualitative 
Sozialforschung / Forum: Qualitative Social Research 19 (3 Research Ethics in 
Qualitative Research). https://doi.org/10.17169/FQS-19.3.3151.

Zorn, Isabel, Jan-René Schluchter, und Ingo Bosse. 2019. «Theoretische Grundla-
gen inklusiver Medienbildung». In Handbuch Inklusion und Medienbildung, her-
ausgegeben von Ingo Bosse, Ingo, Jan-René Schluchter, und Isabel Zorn. 16-33. 
Weinheim, Basel: Beltz Juventa.

https://doi.org/10.1371/journal.pone.0225684
https://doi.org/10.1371/journal.pone.0225684
https://doi.org/10.3390/journalmedia2010003
https://doi.org/10.3390/journalmedia2010003
https://doi.org/10.1145/3287098.3287144
https://doi.org/10.14361/9783839424049-002
https://doi.org/10.17169/FQS-19.3.3151




Seyferth-Zapf, Christian. 2023. «Mixed Methods im Kontext gestaltungsorientierter Bildungsforschung. 
Beispiel einer Forschungsarbeit zur Förderung von Medienkritikfähigkeit bei Jugendlichen vor 
dem Hintergrund aktueller Propaganda». MedienPädagogik 19 (Jahrbuch Medienpädagogik), 
195–228. https://doi.org/10.21240/mpaed/jb19/2023.03.08.X. 

ISSN 1424-3636www.medienpaed.com

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

Jahrbuch Medienpädagogik 19: Gesellschaftlicher Zusammenhalt: 
Kommunikation und Konsens. Herausgegeben von Sonja Ganguin, Anneke 
Elsner, Ruth Wendt, Thorsten Naab, Jessica Kühn, Klaus Rummler, Patrick 
Bettinger, Mandy Schiefner-Rohs und Karsten D. Wolf





Th
is

 w
or

k 
is

 li
ce

ns
ed

 u
nd

er
 a

 C
re

at
iv

e 
Co

m
m

on
s

At
tr

ib
ut

io
n 

4.
0 

In
te

rn
at

io
na

l L
ic

en
se

ht
tp

://
cr

ea
ti

ve
co

m
m

on
s.

or
g/

lic
en

se
s/

by
/4

.0
/

Mixed Methods im Kontext 
gestaltungsorientierter 
Bildungsforschung
Beispiel einer Forschungsarbeit zur Förderung von 
Medienkritikfähigkeit bei Jugendlichen vor dem 
Hintergrund aktueller Propaganda

Christian Seyferth-Zapf1 

1 Universität Bayreuth

Zusammenfassung
Der vorliegende Beitrag befasst sich mit der Anwendung von Mixed Methods im 

Kontext gestaltungsorientierter Bildungsforschung. Hierfür werden zunächst 

grundlegende Charakteristika, Motive und Designformen von Mixed Methods 

erarbeitet, bevor verschiedene Möglichkeiten der Integration vorgestellt werden. 

Daraufhin folgt eine Untersuchung exemplarisch ausgewählter Ansätze gestal-

tungsorientierter Bildungsforschung hinsichtlich der systematischen Kombina-

tion qualitativer und quantitativer Methoden. Anhand eines Forschungsprojekts 

zur Förderung von Medienkritikfähigkeit Jugendlicher im Kontext zeitgenössi-

scher Propaganda, das auf Basis der praxis- und theorienorientierten Entwick-

lung und Evaluation von Konzepten unterrichtlichen Handelns (vgl. Tulodziecki, 

Grafe, und Herzig 2013) entwickelt wurde, soll abschliessend die konkrete Umset-

zung von Mixed-Methods-Designs sowie die Verwendung von Integrationsstra-

tegien demonstriert werden.
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Abstract
This paper addresses the use of mixed methods as a part of design-oriented 

educational research. After introducing basic characteristics, motives, and 

designs of mixed methods research different strategies of integration are 

examined. Next, the systematic combination of quantitative and qualitative 

methods as part of design-oriented educational research is elaborated based 

on different exemplarily chosen approaches from that field. Finally, a research 

project on fostering critical media literacy skills, which was developed on the 

principles of practice- and theory-oriented development and evaluation of 

teaching concepts (Tulodziecki, Grafe and Herzig 2013), serves as a best-practice 

example for demonstrating the implementation of mixed method designs and the 

application of integration strategies.

1. Ausgangslage
Der Mixed-Methods-Diskurs wurde in der Vergangenheit von der Debatte 

zur grundsätzlichen Vereinbarkeit quantitativer und qualitativer Metho-

den sowie von Überlegungen zu spezifischen Designformen dominiert. 

Vergleichsweise wenig Aufmerksamkeit wurde in diesem Kontext den 

Themen der Datenanalyse und -integration gewidmet, wobei vor allem die 

Integration bei vielen Autor:innen als Schlüsselaspekt von Mixed Methods 

gilt (vgl. Kuckartz 2017, 160).

Studien, die sich als Mixed Methods klassifizieren, haben auch in 

der medienpädagogischen Forschung in den letzten Jahren zunehmend 

an Präsenz gewonnen (vgl. u. a. Klaß und Gläser-Zikuda 2018; Schmitt et 

al. 2018; Seyferth-Zapf und Grafe 2019a; Seyferth-Zapf und Grafe 2019b; 

Seyferth-Zapf und Grafe 2020b). Einige dieser Arbeiten lassen sich ferner 

der gestaltungsorientierten Bildungsforschung zuordnen. Ansätze dieser 

forschungsmethodischen Ausrichtung begreifen charakteristischerweise 
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die Gestaltung als wesentlichen Bestandteil des Forschungsprozesses 

und zeichnen sich mit Blick auf das Vorgehen empirischer Untersuchun-

gen dadurch aus, dass unterschiedliche Formen der Datenerfassung und 

-auswertung im Sinne des Methodenpluralismus explizit vorgeschlagen 

werden (vgl. Tulodziecki, Grafe, und Herzig 2013, 227ff.). Trotzdem fehlt es 

weiterhin – gerade mit Blick auf systematische Methodenkombination im 

Sinne von Mixed Methods – an Anwendungs- und Good-Practice-Beispie-

len, die methodische Probleme aufgreifen und diskutieren (Baur, Kelle, und 

Kuckartz 2017, 22).

Diesem Desiderat möchte der vorliegende Beitrag nachkommen, in-

dem zentrale Charakteristika von Mixed Methods vor dem Hintergrund 

verschiedener Untersuchungsdesigns und Integrationsformen vorgestellt 

und anhand eines konkreten medienpädagogischen Forschungsprojekts 

gestaltungsorientierter Bildungsforschung illustriert werden, das die pra-

xis- und theorieorientierte Entwicklung sowie Evaluation von Konzepten 

zur Förderung von Medienkritikfähigkeit bei Jugendlichen im Kontext 

zeitgenössischer Propaganda zum Ziel hatte (vgl. Seyferth-Zapf 2021).

2. Mixed Methods – Begriffsabgrenzung, Motive und 
Designformen

Mit Blick auf die systematische Kombination verschiedener Methoden und 

Daten existiert eine Vielzahl konzeptioneller Ansätze, die Berührungs-

punkte zum Mixed-Methods-Diskurs aufweisen. In einer Definition in 

Anlehnung an Johnson, Onwuegbuzie und Turner (2007) charakterisieren 

Schreier und Odağ (2020, 3) Mixed Methods als «die Kombination sowie 

Integration von Elementen eines qualitativen und eines quantitativen For-

schungsansatzes innerhalb einer Untersuchung oder mehrerer aufeinan-

der bezogener Untersuchungen». In einer weiteren Präzisierung von Mixed 

Methods unterscheiden Johnson und Turner (2003) ferner zwischen int-

ra- und intermethod mixing, wobei erstere die Erhebung von Daten mit nur 

einer einzigen Methode (z. B. Fragebogen mit geschlossen und offenen An-

teilen) bezeichnet und letztere die Datenerhebung mithilfe verschiedener 

Methoden (z. B.: Fragebogen und Interview) umfasst (vgl. ebd., 298). In Be-

zug auf das Kriterium der Kombination verschiedener Methoden erscheint 
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der Mixed-Methods-Diskurs anschlussfähig an den Triangulationsbegriff, 

der in seiner allgemeinen Form «the combination of methodologies in the 

study of the same phenomena» (Denzin 1970, 291) vorsieht. Neben der hier 

angesprochenen Methodentriangulation kann ferner zwischen der Daten-, 

Investigator- und Theorientriangulation unterschieden werden (vgl. ebd., 

300ff.), wobei derartige Vorgehensweisen stets mit dem Anspruch der 

Ergebnisvalidierung verbunden sind (vgl. Flick 2011, 16). Aus forschungs-

praktischer Perspektive wird die Triangulation von Methoden am häufigs-

ten vorgenommen, wobei die Kombination von Methoden – anders als bei 

Mixed Methods – auch innerhalb desselben Forschungsparadigmas erfol-

gen kann (z. B. die Kombination von Interview und Beobachtung als zwei 

primär qualitative Methoden, vgl. Kuckartz 2014, 46f.). Im englischspra-

chigen Raum werden Vorgehensweisen, bei denen verschiedene Methoden 

entweder aus dem qualitativen oder dem quantitativen Spektrum mitei-

nander kombiniert werden, unter dem Begriff Multi Methods gebündelt 

(vgl. Creswell 2015, 3; Tashakkori und Teddlie 2003, 11). Da im Triangulati-

onsbegriff nicht festgelegt ist, welche Methoden aus welcher Forschungs-

tradition miteinander kombiniert werden, kann dieser als querliegend zu 

Mixed und Multi Methods verstanden werden (vgl. Schreier 2013, 292).

Neben der bereits angesprochenen Validierung von Ergebnissen im 

Kontext triangulativer Vorgehensweisen existieren zahlreiche weitere 

Motive, warum Forschende auf eine systematische Kombination quantita-

tiver und qualitativer Methoden im Sinne von Mixed Methods zurückgrei-

fen (vgl. hierzu Greene, Caracelli, und Graham 1989; Schoonenboom und 

Johnson 2017). So konnte Byram (2006) in einer Metaanalyse von über 200 

sozialwissenschaftlichen Studien nachweisen, dass der Einsatz von Mixed 

Methods am häufigsten mit der Intention verbunden ist, durch die unter-

schiedlichen Perspektiven der quantitativen und qualitativen Zugänge, 

eine möglichst vollständige Erfassung (complementarity) des Forschungs-

gegenstands zu erreichen (vgl. ebd., 107). Des Öfteren wird aber auch das 

Ziel der Erweiterung (expansion) verfolgt (vgl. ebd.), was bedeutet, dass die 

verschiedenen Komponenten des Mixed-Method-Designs «sich von vorn-

herein auf unterschiedliche Bereiche im Zusammenhang mit einem Ge-

genstand beziehen» (Schreier und Odağ 2020, 10). Weitere Zielsetzungen 

beziehen sich z. B. auf Entwicklungs- und Initiierungsaspekte, sodass die 
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Ergebnisse einer Methode die Entwicklung (development) einer anderen 

Methode unterstützen oder auf Basis widersprüchlicher Ergebnisse neue 

Forschungsperspektiven initiiert werden (initiation) (vgl. Greene, Caracelli, 

und Graham 1989, 259). 

Derartig grundlegende Motive führten zu einer Systematisierung der 

Kombination quantitativer und qualitativer Zugänge, sodass ein umfas-

sender Diskurs über spezifische Mixed-Methods-Untersuchungsdesigns 

entstand (für eine tabellarische Übersicht vgl. Creswell und Plano Clark 

2018, 54ff.). Neben in erster Linie zweckgebundenen Vorgehensweisen zur 

Entwicklung von Designtypologien existieren Kategorisierungsversuche, 

die verschiedene Designvarianten auf Basis der zeitlichen Abfolge von 

quantitativer und qualitativer Untersuchung skizzieren (vgl. Creswell et 

al. 2003; Tashakkori und Teddlie 2003). Wiederum andere leiten verschie-

dene Untersuchungstypologien auf Basis der unterschiedlichen Gewich-

tung von qualitativen und quantitativen Anteilen ab (vgl. z. B. Morse und 

Niehaus 2009). Mit der Zeit entwickelten sich so immer ausdifferenziertere 

und komplexere Designs, deren Verwendungskontexte oftmals sehr spe-

zifisch waren, sodass aktuell wieder eine Rückkehr zu einfacheren Syste-

matisierungen zu beobachten ist (vgl. Baur, Kelle, und Kuckartz 2017, 15). Je 

nach Autorin oder Autor lassen sich in der Regel drei bis vier Basisdesigns 

unterscheiden (vgl. Creswell und Plano Clark 2007, 2018; Hagenauer und 

Gläser-Zikuda 2019; Kuckartz 2014; Mayring 2001), wobei die Varianten 

von Creswell und Plano Clark (2018) zu den am häufigsten rezipierten De-

signs im englischsprachigen Raum gehören und die von Kuckartz (2014) im 

deutschsprachigen Raum am weitesten verbreitet sind. 

Grundlegend unterschieden Creswell und Plano Clark (2018) sowie 

Kuckartz (2014) zwischen dem convergent design bzw. parallelen Design, 

dem explanatory design bzw. Vertiefungsdesign und dem exploratory design 

bzw. Verallgemeinerungsdesign. Das convergent design bzw. das parallele 

Design zielt darauf ab, die Ergebnisse von quantitativen und qualitativen 

Datenauswertungen innerhalb einer Studie miteinander zu vergleichen 

und zu verbinden, um ein möglichst vollständiges Verständnis des For-

schungsgegenstandes zu erhalten oder um die Ergebnisse der einzelnen 

Untersuchungen gegenseitig zu validieren (vgl. Creswell und Plano Clark 

2018, 65). Während Datenerhebung und -auswertung im convergent design 
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mehr oder weniger zeitgleich erfolgen, besteht das explanatory sequential 

design bzw. das Vertiefungsdesign aus zwei aufeinanderfolgenden Phasen 

(vgl. Creswell und Creswell 2018, 222; Kuckartz 2014, 77). Für gewöhnlich 

erfolgt zuerst eine quantitative Datenerhebung und -auswertung, deren 

Ergebnisse im weiteren Verlauf mithilfe von qualitativen Daten vertiefend 

erläutert bzw. erklärt werden sollen (vgl. Creswell und Plano Clark 2018, 

79; Kuckartz 2014, 78). Im Gegensatz dazu steht das exploratory sequential 

design bzw. das Verallgemeinerungsdesign, in dessen Rahmen zu Beginn 

qualitative Daten erhoben werden und erst anschliessend quantitative 

Methoden zum Einsatz kommen sollen (vgl. Creswell 2014, 225f.; Kuckartz 

2014, 81). Dieses Verfahren wird häufig dazu genutzt, um auf Basis der ex-

plorativen Ergebnisse der ersten Untersuchung neue Variablen, neue Tes-

tinstrumente oder Aktivitäten für Interventionen zu entwickeln, die dann 

auf quantitativer Ebene untersucht werden (vgl. Creswell und Plano Clark 

2018, 67). 

Vor dem Hintergrund der in aller Kürze skizzierten Basisdesigns er-

geben sich unterschiedliche Schnittstellen, «an denen qualitativer und 

quantitativer Strang zusammengeführt werden» (Kuckartz 2017, 165). 

Schoonenboom und Johnson (2017, 115) bezeichnen derartige Stellen auch 

als «point of integration» und weisen darauf hin, dass der Ort, der Zeit-

punkt und die Art der Integration zu den wichtigsten Aspekten eines 

Mixed-Methods-Untersuchungsdesigns gehören (vgl. ebd.). Aufgrund der 

Bedeutsamkeit von Integrationsprozessen sollen im Folgenden die wich-

tigsten Vorgehensweisen und Strategien hierfür überblicksartig darge-

stellt werden. 

3. Formen der Integration in Mixed-Methods-
Untersuchungsdesigns

Unter dem Begriff der Integration versteht man im Kontext von Mixed 

Methods «die absichtsvollen Aktivitäten der Forschenden, die Daten und/

oder Resultate von qualitativem und quantitativem Forschungsstrang zu 

vereinen» (Kuckartz 2017, 164). Derartige Vorgehensweisen werden neben 

Kuckartz (2017) (vgl. hierzu auch Kuckartz 2014; Kuckartz und Rädiker 

2019) auch von zahlreichen englischsprachigen Autor:innen beschrieben 
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und diskutiert (vgl. z. B. Bazeley 2018; Creswell und Plano Clark 2018; 

Tashakkori, Johnson, und Teddlie 2021). Im Folgenden soll sich jedoch 

schwerpunktmässig auf die Integrationsstrategien und -typologien von 

Kuckartz (2017) bezogen werden: einerseits weil diese vergleichsweise kon-

kret und praxisbezogen ausgearbeitet wurden, andererseits, weil eine gute 

Anschlussfähigkeit zu den zuvor skizzierten Mixed-Methods-Basisdesigns 

besteht. 

Kuckartz (2017) beschreibt insgesamt zehn Strategien zur Integrati-

on, die er in drei Typologien einteilt. Der erste Typus umfasst resultatba-

sierte Integrationsstrategien, die besonders häufig bei convergent designs 

bzw. parallelen Designs angewandt werden und sich entweder auf die Ver-

bindung von Resultaten durch Hyperlinks oder auf eine tabellarische Ge-

genüberstellung der Ergebnisse von qualitativer und quantitativer Studie 

in Form von Side-by-Side-Displays beziehen (vgl. ebd., 170). Side-by-Side-

Displays stellen typischerweise eine spezifische Art der tabellarischen 

Umsetzung sogenannter Joint-Displays dar (vgl. Kuckartz 2014, 137f.), die 

Fetters, Curry und Creswell (2013) folgendermassen umschreiben:

«When integrating through joint displays, researchers integrate the 

data by bringing the data together through a visual means to draw 

out new insights beyond the information gained from the separate 

quantitative and qualitative results.» (ebd., 2143; Herv. i. O.)

Kuckartz (2017) verweist darüber hinaus auf die Notwendigkeit, der-

artige Visualisierungen in den Forschungsbericht zu integrieren und im 

Fliesstext auf konvergierende bzw. divergierende Ergebnisse hinzuweisen 

(vgl. 171). Der zweite Typus umfasst datenbasierte Integrationsstrategien, 

die wiederum häufig, aber nicht ausschliesslich bei convergent designs bzw. 

parallelen Designs anzutreffen sind (vgl. ebd., 172). Eine der wichtigsten 

Strategien dieses Typs bezieht sich auf die Transformation von Daten im 

Sinne einer Quantifizierung qualitativer Daten (vgl. Kuckartz und Rädiker 

2019, 188). Diese Umwandlung der Daten erfolgt durch einen «process of 

assigning numerical (nominal or ordinal) values to data conceived as not 

numerical» (Sandelowski, Voils, und Knafl 2009, 209f.). In der Regel stellt 

die Quantifizierung qualitativer Daten, je nach gewonnenem Datentyp, den 

Ausgangspunkt für zusätzliche statistische Analysen dar (vgl. Kuckartz 
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2017, 173). Eine weitere Strategie des zweiten Typus bezieht sich auf die 

qualitative Exploration von Extremfällen der quantitativen Studie (vgl. 

ebd., 174). Darüber hinaus spielen auch im Kontext datenbasierter Integra-

tionsstrategien Joint-Displays eine besondere Rolle, da sie Visualisierungs-

möglichkeiten bieten, um beispielswiese qualitative Themen nach quan-

titativen Gruppen oder kategorialen Variablen gleichzeitig darzustellen 

sowie qualitative Typologien als Gruppierungsvariablen für quantitative 

Daten in Form sogenannter Typologientabellen abzubilden (vgl. Kuckartz 

2017, 174ff.; für weitere Beispiele siehe auch Guettermann, Fàbregues und 

Sakakibara 2021; Kuckartz 2014; Kuckartz und Rädiker 2019).

Als letzten Typus beschreibt Kuckartz (2017) sequenzorientierte Integ-

rationsstrategien, wobei bei diesen der Integrationspunkt beider Teilstudi-

en «bereits durch die Wahl des Designs determiniert» (177) wird. Beispiels-

weise dient im Rahmen des exploratory sequential designs bzw. des Verall-

gemeinerungsdesigns eine qualitative – meist explorative – Vorstudie in 

der Regel der Entwicklung eines standardisierten Fragebogens (vgl. ebd.). 

Creswell und Plano Clark (2018) umschreiben die konkrete integrative Vor-

gehensweise dabei als «building from one database to another or generating 

a quantitative feature from a qualitative exploration» (ebd., 240; Herv. i. O.). 

Ähnliches gilt – nur in umgekehrter Weise – für das explanatory sequential 

design bzw. das Vertiefungsmodell. Nach diesem soll «eine direkte Verbin-

dung zwischen den Resultaten des einen Forschungsstrangs und der Kon-

zeption der Datenerhebung oder des Erhebungsinstruments der folgenden 

Studie» (Kuckartz 2017, 178) hergestellt werden. 

Die soeben beschriebenen Integrationsstrategien qualitativer und 

quantitativer Methoden sowie die verschiedenen Mixed-Methods-Unter-

suchdesigns sind häufig eingebettet in komplexe Evaluationsdesigns (vgl. 

Creswell und Plano Clark 2018, 131; Kuckartz und Busch 2012, 148ff.). Da 

die Durchführung einer empirischen Untersuchung im Sinne einer Eva-

luation wiederum ein wesentlicher Bestandteil gestaltungsorientierter 

Bildungsforschung ist, sollen im Folgenden exemplarisch ausgewählte An-

sätze dieses forschungsmethodischen Zugangs vor dem Hintergrund ihrer 

Implikationen für die systematische Kombination quantitativer und quali-

tativer Methoden vorgestellt werden.
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4. Die systematische Kombination quantitativer 
und qualitativer Methoden im Kontext 
gestaltungsorientierter Bildungsforschung

Forschungsmethodische Ansätze der gestaltungsorientierten Bildungs-

forschung zeichnen sich in der Regel dadurch aus, dass sie darauf abzie-

len, «unterrichtliche Situationen in ihrem Kontext in den Blick zu nehmen, 

auf theoretischer Grundlage innovative Entwürfe zu entwickeln und im 

Praxisfeld zu erproben bzw. empirisch zu evaluieren» (Tulodziecki 2019, 

494). Vor diesem Hintergrund rückt besonders die Medienpädagogik als 

Bezugsdisziplin in den Fokus, da sie «als Handlungs- und Reflexionswis-

senschaft von der Praxis ausgehen sowie Anregung und Unterstützung 

für die Praxis bieten [soll]» (Tulodziecki, Herzig, und Grafe 2018, 425). Um 

die damit verbundene empirische Fundierung und Kontrolle (vgl. ebd., 

438) hinreichend zu berücksichtigen, beschreiben Tulodziecki, Herzig und 

Grafe (2014) die empirische Evaluation als elementaren Bestandteil gestal-

tungsorientierter Verfahren und messen ihr einen entsprechend hohen 

Stellenwert bei (ebd., 10f.). Hierfür wird ein weit gefasster Evaluationsbe-

griff zugrunde gelegt, der «sowohl formative und summative Vorgehens-

weisen als auch empirisch-analytische und bewertende Zugänge umfasst» 

(Tulodziecki, Grafe, und Herzig 2013, 37). Darüber hinaus konkretisieren 

sie, dass idealerweise unterschiedliche quantitative und qualitative Me-

thoden mit Blick auf die Datenerfassung und -auswertung im Rahmen der 

Evaluation zum Einsatz kommen sollen (vgl. Tulodziecki, Herzig und Grafe 

2018, 440). Allerdings zeigt der Blick auf die einzelnen Ansätze der gestal-

tungsorientierten Bildungsforschung, dass nicht alle eine derart syste-

matische Methodenkombination im Rahmen der Evaluation vorsehen (für 

eine ausführliche Darstellung einiger Ansätze der gestaltungsorientierten 

Bildungsforschung vgl. Tulodziecki, Grafe und Herzig 2013, 205ff.). Im Fol-

genden soll deshalb auf der Basis jener Ansätze der gestaltungsorientier-

ten Bildungsforschung, die «ausdrückliche Bezüge zu mediendidaktischen 

oder medienerzieherischen Fragen» (Tulodziecki, Herzig, und Grafe 2018, 

426) aufweisen, herausgearbeitet werden, welche Unterschiede mit Blick 

auf die methodischen Vorgehensweisen existieren und welche Konsequen-

zen sich daraus für die Verwendung von Mixed Methods ableiten lassen.
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Im Rahmen der Aktionsforschung, die auf den action-research-Ansatz 

von Lewin (1946) zurückgeht, werden typischerweise Fragestellungen auf-

gegriffen, die Praktiker:innen aus dem Kontext ihrer eigenen (Unterrichts-)

Praxis entwickeln und als bedeutsam für ihre eigene Berufstätigkeit erach-

ten (vgl. Altrichter et al. 2013, 805). Ein derart initiierter Forschungspro-

zess folgt typischen Ablaufschritten, die im Wesentlichen aus einem Kreis-

lauf von Aktion und Reflexion bestehen (vgl. Altrichter und Posch 2007, 16), 

wobei die Entwicklung praktischer Theorien als Erklärungsmuster für ab-

gelaufene (Unterrichts-)Situationen sowie als Ideengrundlage für zukünf-

tige (Lehr-)Handlungen besonders bedeutsam ist (vgl. Altrichter, Posch, 

und Spann 2018, 13f.). Dementsprechend mündet die Aktionsforschung 

typischerweise in längerfristige, iterative Forschungs- und Entwicklungs-

zyklen (vgl. Altrichter, Feindt, und Zehetmeier 2014, 286). Mit Blick auf das 

konkrete methodische Vorgehen werden qualitative Forschungsmethoden 

wie Interviews, Beobachtungen sowie Inhalts- und Prozessanalysen favo-

risiert, wenngleich die Arbeit mit quantitativen Daten nicht kategorisch 

ausgeschlossen wird (Altrichter et al. 2013, 807). Vielmehr versteht sich 

der Ansatz als «Alternative und/oder Ergänzung zu einem empirisch-quanti-

tativen Paradigma» (Altrichter, Feindt, und Zehetmeier 2014, 287; Herv. i. 

O.). Die Priorisierung qualitativer Methoden zeigt sich darüber hinaus im 

Verständnis von Triangulation als Kombination verschiedener qualitati-

ver Methoden der Datenerhebung (Altrichter und Posch 2007, 178). Die Ak-

tionsforschung lässt sich entsprechend eher mit Multi- anstatt mit Mixed-

Methods-Ansätzen in Verbindung bringen. 

Während Praktiker:innen im Rahmen der Aktionsforschung selbst als 

Forschende ihrer eigenen Praxis in Erscheinung treten, wird im Ansatz 

des design-based research eine «partnership between researchers and prac-

titioners» (McKenney und Reeves 2013, 97f.) angestrebt, in deren Kontext 

die theoriebasierte Entwicklung einer Intervention in Bezug auf ein prak-

tisch relevantes Bildungsproblem im Vordergrund steht (vgl. Reinmann 

2017, 101f.). Als Synonym zur Bezeichnung design-based research werden in 

der Literatur für ein derartiges Vorgehen auch Begriffe wie design experi-

ment (vgl. Brown 1992) oder educational design research (vgl. McKenney und 

Reeves 2013) verwendet. Neben der Einbettung entwickelter Designs in 

möglichst authentische Lernumgebungen und der Kooperation zwischen 
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Praxis und Wissenschaft zählt u. a. die Verwendung von Mixed Methods 

zu den zentralen Charakteristika dieser forschungsmethodischen Vorge-

hensweise (vgl. Anderson und Shattuck 2012, 17; Design-Based Research 

Collective [DBRC] 2003, 7; McKenney und Reeves 2013, 98). Die Notwendig-

keit des Einsatzes unterschiedlicher qualitativer und quantitativer Metho-

den begründet sich durch die typisch zyklisch-iterative Ablaufstruktur, die 

durch die Spezifikation eines Problems und unter Festlegung eines theore-

tischen Bezugsrahmens initiiert wird (vgl. Euler 2014, 20). Daraufhin wird 

ein prototypisches Design zur Problemlösung entworfen, das auf formati-

ver Ebene evaluiert wird, sodass es in der Regel mehrere Überarbeitungs-

schleifen braucht, bis allgemeingültige Designprinzipien abgeleitet wer-

den können und die finale Intervention abschliessend summativ evaluiert 

werden kann (vgl. ebd., 20f.). Darüber hinaus weisen Collins, Joseph und 

Bielaczyc (2004) darauf hin, dass es im Rahmen von authentischen Lehr-

Lernsituation nahezu unmöglich ist, alle Einflussvariablen zu kontrollie-

ren. Dies führt in der Praxis häufig dazu, dass mithilfe quantitativer und 

qualitativer Methoden grosse Datenmengen gesammelt werden, um mög-

lichst viele Einflussgrössen zu ermitteln, die einen Effekt auf die Wirkung 

der Intervention haben könnten (vgl. 19f.). 

Deutlich präziser beschreiben Tulodziecki, Grafe und Herzig (2013) die 

Verwendung bzw. Kombination von quantitativen und qualitativen Vorge-

hensweisen im Rahmen ihres Ansatzes der praxis- und theorieorientierten 

Entwicklung und Evaluation von Konzepten unterrichtlichen Handelns. 

Dieser zielt darauf ab, unterrichtlich relevante Fragestellungen zum An-

lass zu nehmen, um auf Basis geeigneter theoretischer Grundlagen, Un-

terrichtskonzepte zu entwickeln, diese durchzuführen und anschliessend 

empirisch zu evaluieren (Tulodziecki 2019, 494). Neben der Praxisrelevanz 

ist der Theoriebezug im Rahmen dieses Ansatzes von besonderer Bedeu-

tung: einerseits weil es beispielsweise durch die Adaption theoretischer 

Grundlagen im Gestaltungsprozess zur Theorieentwicklung kommen 

kann, andererseits, weil die hierfür zugrunde gelegten Theoriekonzepte 

empirisch bewährt sein sollen (vgl. Tulodziecki 2017, 173). Handlungslei-

tend bei der Umsetzung dieses forschungsmethodischen Vorgehens ist 

die Auffassung, dass medienpädagogisches bzw. unterrichtliches Handeln 

im Wesentlichen mit Annahmen zu Voraussetzungen von Jugendlichen, 
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mit Zielvorstellungen des Unterrichtsprozesses, mit Annahmen zu ge-

eigneten Lernaktivitäten und zu passenden pädagogischen Massnahmen 

verbunden ist (vgl. Tulodziecki, Herzig, und Grafe 2014, 5). Von entspre-

chend hoher Relevanz ist, dass im Rahmen der Evaluation unterschiedliche 

(qualitative und quantitative) Daten erfasst werden, die «zur Einschätzung 

von Lernvoraussetzungen, von Lernaktivitäten, von Lehrhandlungen und 

von Lernergebnissen» (Tulodziecki, Grafe, und Herzig 2013, 234) dienen. 

Dies geschieht mittels der empirischen Überprüfung zentraler Voraus-

setzungs-Ziel-Vorgehens-Aussagen (vgl. ebd., 194). Für das konkrete for-

schungsmethodische Vorgehen beschreiben Tulodziecki, Grafe und Herzig 

(2013) einen idealtypischen Forschungsablauf, der durch fünf Phasen ge-

kennzeichnet ist (vgl. 189ff.) und prinzipiell als zirkulärer bzw. iterativer 

Prozess zu verstehen ist (vgl. 233) (vgl. Tab. 1). 

Phase 1 Aufgreifen einer praxis- und theorierelevanten Fragestellung und Ent-
scheidung für geeignete theoretische Grundlagen 

1.1 Aufgreifen einer Frage- und Problemstellung aus dem Bereich von Unter-
richt und Didaktik sowie Reflexion ihrer Praxis- und Theorierelevanz

1.2 Formulierung (vorläufiger) Annahmen zu Lernvoraussetzungen, Zielstel-
lungen und Vorgehensweisen

1.3 Klärung kontextueller Rahmenbedingungen für Aktivitäten zur Umset-
zung der Zielvorstellungen 

1.4 Auswahl, Adaption und Weiterentwicklung theoretischer Ansätze, die 
empirisch bewährt sind, mit normativen Implikationen und allgemeinen 
Leitideen vereinbar sind und Affinitäten zur Fragestellung sowie zur allge-
meinen Zielvorstellung aufweisen

Phase 2 Entwicklung eines Konzepts für unterrichtliches Handeln
2.1 Präzisierung der Zielvorstellungen und Annahmen zu den Lernvorausset-

zungen auf Basis theoretischer Grundlagen
2.2 Formulierung einer lerntheoretischen und einer lehrtheoretischen 

Annahme
2.3 Entwicklung eines Vorgehenskonzepts im Sinne eines Grundmusters für 

unterrichtliche Abläufe vor dem Hintergrund zu unterscheidender Lern-
aktivitäten und Lehrhandlungen

2.4 Formulierung einer allgemeinen Voraussetzungs-Ziel-Vorgehens-Aussage
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Phase 3 Entwurf von konzeptbezogenen Unterrichtseinheiten
3.1 Präzisierung und Konkretisierung des zeitlichen Umfangs, der inhaltli-

chen Ausgestaltung gewünschter Lernaktivitäten und geplanter Lehr-
handlungen sowie der Medien und Sozialformen

3.2 Entwurf einer unterrichtlichen Handlungslinie 
Phase 4 Konzeption und Durchführung einer empirischen Untersuchung
4.1 Entscheidung für ein Untersuchungsdesign sowie Auswahl oder Entwick-

lung geeigneter Untersuchungsinstrumente
4.2 Durchführung der Untersuchung mit der Erfassung von Daten zu 

Lernvoraussetzungen, Lernaktivitäten, Lehrmassnahmen, Lerneffekten 
und weiteren relevanten Aspekten

4.3 Auswertung der Daten und Bewertung der Ergebnisse hinsichtlich der 
vermuteten Lernvoraussetzungen, der geplanten Lehrhandlungen, der 
gewünschten Lernaktivitäten und der angestrebten Ziele

Phase 5 Diskussion der Untersuchungsergebnisse
5.1 Überlegungen zur Übertragbarkeit auf neue Situationen
5.2 Überprüfung der Gültigkeit der theoriebasierten Voraussetzungs-Ziel-

Vorgehens-Aussage
5.3 Einschätzung zur Gültigkeit und der Bewährung der lehr-lerntheoreti-

schen Annahme
5.4 Formulierung von Empfehlungen oder Konsequenzen für die zukünftige 

praktische Anwendungen, Theorieentwicklungen und Forschungsarbei-
ten

Tab. 1: Ablaufschema der praxis- und theorieorientierten Entwicklung und Eva-
luation von Konzepten für unterrichtliches Handeln (vgl. Tulodziecki 
2017, 170ff.; Tulodziecki, Grafe, und Herzig 2013, 189ff.; Tulodziecki, Grafe, 
und Herzig 2014, 216ff.; Tabelle entnommen aus Seyferth-Zapf 2021, 51).

Im nachfolgenden Abschnitt soll die Darstellung einer stark gekürzten 

forschungspraktischen Umsetzung des Ablaufschemas aus Tabelle 1 der 

praxis- und theorieorientierten Entwicklung und Evaluation von Konzep-

ten unterrichtlichen Handelns am Beispiel eines Forschungsprojekts zur 

Förderung von Medienkritikfähigkeit unter besonderer Berücksichtigung 

zeitgenössischer Propaganda erfolgen (vgl. hierzu ausführlich Seyferth-

Zapf 2021). In einem weiteren Schritt soll dann, der Einsatz von Integra-

tionsstrategien im Rahmen der als Mixed Methods konzipierten empiri-

schen Untersuchung des Beispielprojekts genauer beleuchtet werden. 
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5. Beispielprojekt einer Praxis- und theorieorientierte 
Entwicklung und Evaluation medienpädagogischer 
Unterrichtskonzepte zur Förderung von 
Medienkritikfähigkeit im Kontext zeitgenössischer 
Propaganda

Das Beispielprojekt ist im Kontext einer kumulativen Dissertation ent-

standen und orientierte sich am zuvor skizzierten Ablaufschema der pra-

xis- und theorieorientierten Entwicklung und Evaluation von Konzepten 

unterrichtlichen Handelns (vgl. Tab. 1). Entwickelt wurden zwei medien-

pädagogische Unterrichtskonzepte zur Förderung von Medienkritikfä-

higkeit bei Jugendlichen im Kontext zeitgenössischer Propaganda, die als 

Durchlauf eines Entwicklungs- bzw. Iterationszyklus zu verstehen sind. 

Die Durchführung beider Konzepte erfolgte jeweils in einer zehnten Klas-

se desselben Gymnasiums, wobei der erste Durchlauf im Jahr 2017 (= Stu-

die 1) stattfand und in Summe 17 Schulstunden umfasste, die auf den Eng-

lisch- und Sozialkundeunterricht entfielen. Der zweite Durchlauf erfolgte 

2018 (= Studie 2) und umfasste 15 Schulstunden, die ausschliesslich auf den 

Englischunterricht entfielen.

Da im Rahmen dieses Artikels vor allem die Konzeption und Durch-

führung der empirischen Untersuchung(en) (vgl. Tab. 1, Phase 4) sowie 

deren Ergebnisse (vgl. Tab. 1, Phase 5) vor dem Hintergrund ihrer jeweili-

gen Umsetzung als Mixed Methods im Vordergrund stehen sollen, erfolgt 

die Darstellung der Phasen 1, 2 und 3 der praxis- und theorieorientierten 

Entwicklung und Evaluation von Konzepten unterrichtlichen Handelns 

im Folgenden stark verkürzt (für eine ausführliche Darstellung dieser vgl. 

Seyferth-Zapf 2021, 52ff.). 

Ausgangspunkt des Forschungsprozesses bildete eine praxis- und the-

orierelevante Frage- und Problemstellung aus dem Bereich der Medienpä-

dagogik. Im Mittelpunkt stand die Frage, wie ein Unterrichtskonzept un-

ter Berücksichtigung der Formen- und Erscheinungsvielfalt zeitgenössi-

scher Propaganda gestaltet sein muss, damit die Medienkritikfähigkeit bei 

Schüler:innen gefördert wird. Die Praxisrelevanz dieser Fragestellung re-

sultierte aus der alltäglichen Konfrontation Jugendlicher mit diversen For-

men digitaler Propaganda im Kontext ihres Mediennutzungsverhaltens 

(vgl. Ipsen et al. 2019, 26) sowie aus der Tatsache, dass sie Schwierigkeiten 
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damit haben, manipulierende Beiträge von nicht-persuasiven Formen ab-

zugrenzen (vgl. Wineburg et al. 2016) und selbstständig ermittelte Informa-

tionen zu bewerten (vgl. Eickelmann, Bos und Labusch 2019, 13). Dement-

sprechend konnte von eher gering ausgeprägten medienkritischen Fähig-

keiten – wie beispielsweise Analysieren und Beurteilen – der Jugendlichen 

ausgegangen werden. Für die Konzeptentwicklung ergaben sich daher Be-

züge zu folgenden Theoriegrundlagen: (a) die Aufarbeitung von Ansätzen 

der Medienkompetenz und media literacy als theoretische Rahmenmodelle 

zur Ableitung grundlegender medienkritischer Fähigkeiten, (b) die Ein-

ordnung zeitgenössischer Desinformations- und Manipulationsformate 

als Propaganda auf Basis historischer Entwicklungslinien und zentraler 

Charakteristika des Propagandabegriffs und (c) die handlungs- und ent-

wicklungsorientierte Medienpädagogik (vgl. Tulodziecki, Herzig und Gra-

fe 2019) als theoretischer Bezugsrahmen für medienkritisches Handeln. 

In einem nächsten Schritt wurden dann Lernvoraussetzungen, Zielstel-

lungen sowie Lehr-Lernaktivitäten in Anlehnung an die im Rahmen der 

handlungs- und entwicklungsorientierten Medienpädagogik beschriebene 

idealtypische Strukturierung von Unterricht (vgl. ebd., 117ff.) auf allgemei-

ner Ebene ausgearbeitet. Bis hierhin gestaltete sich der forschungsprakti-

sche Ablauf in Studie 1 und 2 nahezu identisch. Wesentliche Unterschiede 

ergeben sich nun vor allem mit Blick auf die inhaltliche Akzentuierung der 

unterrichtlichen Handlungslinien. Während sich das Unterrichtskonzept 

von Studie 1 besonders auf die medienkritische Auseinandersetzung mit 

extremistischen Propagandaformen konzentrierte, erschien es mit Blick 

auf Studie 2 aus Aktualitätsgründen wichtig, das Konzept in einem Über-

arbeitungszyklus auf das Thema der gezielten Desinformation (Fake News) 

zu optimieren. Tabelle 2 zeigt ausgewählte Phasen der in Anlehnung an die 

idealtypische Strukturierung von Unterricht entwickelten Unterrichts-

konzepte, wobei die differierende inhaltliche Schwerpunktsetzung beson-

ders in Phase 4 ersichtlich wird. 
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Unterrichtskonzept 1 – 2017 
(vgl. Seyferth-Zapf und Grafe 2020b, 
49ff.)

Fach Unterrichtskonzept 2 – 2018 
(vgl. Seyferth-Zapf und Grafe 2019a, 
16ff.)

Fach

Phase (1) Aufgabenstellung, Sammeln und Problematisieren spontaner Lösungsvermutungen
Beurteilungsaufgabe: «Vergleiche und 
beurteile die Erscheinungs- und Verbrei-
tungsformen sowie das gesamtgesell-
schaftliche Gefahrenpotenzial histori-
scher und aktueller Propaganda».

Soz. Beurteilungsaufgabe: «Compare and 
evaluate the appearance and harmful 
potential of historical and contemporary 
propaganda». 

Eng.

Phase (4) Erarbeitung von Grundlagen für die Aufgabenlösung
Erarbeitung der Grundlagen in fächer-
übergreifender Perspektive anhand von 
vier Themenkomplexen:
a)  Charakteristika historischer und aktu-

eller Propaganda im Vergleich
b)  Kennzeichen und Symboliken extre-

mistischer Propaganda

Soz. Erarbeitung der Grundlagen anhand von 
vier Themenkomplexen:
a)  Propaganda vor dem Hintergrund von 

Meinungsvielfalt und Ausgewogenheit 
– Die Bedeutung von Algorithmen vs. 
Journalistische Objektivität

b)  Die Bedeutung von Emotionen im 
Kontext von Propaganda

c)  Fake News und weitere Formen irre-
führender Informationen als Propa-
ganda

d)  Strategien und Techniken von Propa-
ganda

Eng.

c)  Bedingungen der Medienproduktion 
und -verbreitung (z. B. journalistische 
Abhängigkeit, Infotainment etc.)

d)  Propaganda in verschiedenen Kontex-
ten der englischsprachigen Welt (z. B. 
US-Wahlkampf)

Eng.

Phase (5) Durchführung der Aufgabenlösung
Präzisierung der Zielvorstellungen und 
Annahmen zu den Lernvoraussetzungen 
auf Basis theoretischer Grundlagen

Eng. Lösung der Beurteilungsaufgabe anhand 
schriftlicher Essays

Eng. 

Phase (7) Einführung von Anwendungsaufgaben und deren Bearbeitung** 
Gestaltungsaufgabe: «Create your own 
Counter Narrative in which you decons-
truct and deligitimize different forms of 
contemporary propaganda». 

Eng. Gestaltungsaufgabe: «Create your own 
Counter Narrative in which you decons-
truct and deligitimize different forms of 
contemporary propaganda». 

Eng. 

*)  Die in Phase (1) zunächst auf Deutsch eingeführte Aufgabenstellung wurde im Kontext des Wech-
sels in den Englischunterricht ins Englische übersetzt.

**)  Für eine differenzierte Darstellung der unterrichtlichen Umsetzung und Evaluation der Counter-
Narrative von Phase 7 vgl. Seyferth-Zapf und Grafe (2020a).

Tab. 2: Gekürzte Darstellung der Unterrichtskonzepte 1 und 2 als Gegenüberstellung (ent-
nommen aus Seyferth-Zapf 2021, 64f.).
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Aufgrund der inhaltlich divergierenden Akzentuierung beider Unter-

richtskonzepte entstanden Unterschiede in Bezug auf die unterrichtlichen 

Lehr-Lernaktivitäten, sodass zwei verschiedene Voraussetzungs-Ziel-Vor-

gehens-Aussagen gebildet wurden (vgl. Tab. 3). 

Voraussetzungs-Ziel-Vorgehens-Aussage(n)

St
ud

ie
 1

 (2
01

7)

Damit die Jugendl. mit den Voraussetzungen einer eher schwach ausgeprägten me-
dienbezogenen Analyse- und Reflexionsfähigkeit das Ziel erreichen, ihre Medienkri-
tikfähigkeit zu steigern, eignet sich ein Vorgehen mit u. a. folgenden Lernaktivitäten: 
- Analyse, Reflexion und Beurteilung medialer Kommunikations- und Verbreitungs-

wege diverser Propagandaformen im zeithistorischen Vergleich 
- Kritische Auseinandersetzung mit den grundlegenden Elementen und Symboliken 

extremistischer und populistischer Ideologien als Hauptquellen von Propaganda 
- Gestaltung eigener Counter Narratives als mögliche Gegenmassnahme 

Zur Entwicklung der Lernaktivitäten werden u. a. folgende Lehrhandlungen als geeig-
net angesehen: 
- Konfrontation mit komplexen Beurteilungs- und Gestaltungsaufgaben
- Bereitstellung von Informationsquellen, Lernhilfen und Arbeitsmaterialien zur 

eigenständigen Erarbeitung der Grundlagen in einer digitalen Lernumgebung
- Unterstützung der Lernenden durch Bereitstellung geeign. Materialien und Metho-

den zur Gestaltung von Counter Narratives (vgl. Seyferth-Zapf und Grafe 2020b, 52).

St
ud

ie
 2

 (2
01

8)

Damit die Schüler:innen mit den Voraussetzungen einer eher schwach ausgeprägten 
medienbezogenen Kritikfähigkeit das angestrebte Ziel erreichen, ihre Medienkritikfä-
higkeit zu steigern, eignet sich ein Vorgehen mit u. a. folgenden Lernaktivitäten: 
- Beurteilung der Formenvielfalt und des Wirkpotenzials historischer und zeitgenös-

sischer Propaganda 
- Erarbeitung der dafür notwendigen Grundlagen durch Analyse, Reflexion und 

Bewertung von historischen und zeitgenössischen Beispielen diverser Propagan-
daformen vor dem Hintergrund der digitalen Infrastruktur der Medienlandschaft 
und der jeweils spezifischen Bedingungen der Medienproduktion 

- Gestaltung eigener Counter Narratives als mögliche Gegenmassnahme 

Zur Entwicklung der Lernaktivitäten werden u. a. folgende Lehrhandlungen als geeig-
net angesehen: 
- Konfrontation mit komplexen Beurteilungs- und Gestaltungsaufgaben 
- Bereitstellung von Informationsquellen, Lernhilfen und Arbeitsmaterialien zur 

eigenständigen Erarbeitung der Grundlagen für die vergleichende Beurteilung 
historischer und zeitgenössischer Propaganda 

- Unterstützung der Lernenden durch Bereitstellung geeign. Materialien und Metho-
den zur Gestaltung von Counter Narratives (vgl. Seyferth-Zapf und Grafe 2019a, 22).

Tab. 3: Voraussetzungs-Ziel-Vorgehens-Aussagen für Studie 1 und 2 im Über-
blick.
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Zur Überprüfung dieser Voraussetzungs-Ziel-Vorgehens-Aussagen 

wurden zwei empirische Untersuchungen konzipiert und durchgeführt, 

wobei in beiden Studien eine systematische Methodenkombination im Sin-

ne von Mixed Methods umgesetzt wurde. 

Um empirisch fundierte Aussagen hinsichtlich der Lernvoraussetzun-

gen und Lerneffekte treffen zu können, wurde für beide Studien zunächst 

ein quasi-experimentelles Untersuchungsdesign mit Messwiederholung 

und Kontrollgruppe gewählt (vgl. Döring und Bortz 2016, 199ff.), dessen 

Stichprobenzusammensetzung Tabelle 4 zeigt. 

Interventionsgruppe Kontrollgruppe
n Studie 1 19 19
n Studie 2 23 17
Geschlecht Studie 1 m = 10 w = 9 m = 12 w = 7
Geschlecht Studie 2 m = 14 w = 9 m = 5 w = 12
Alter Studie 1 M: 15.84

(SD: 0.60)
M: 15.47
(SD: 0.70)

Alter Studie 2 M: 15.65
(SD: 0.65)

M: 15.94
(SD: 0.75)

Tab. 4: Zusammensetzung Stichproben Studie 1 und 2 (bereinigt).

Da das quasi-experimentelle Verfahren für eine quantitativ ausgerich-

tete Forschung charakteristisch ist, wurden in beiden Studien Testinstru-

mente eingesetzt, die mit den Prinzipien quantitativer Methoden verein-

bar sind. Zum einen ein – in Anlehnung an das Wert-Erwartungs-Modell 

von Eccles und Wigfield (2002) – selbst entwickelter Fragebogen zur Er-

fassung motivationaler Dispositionen (14 Items, z. B. Ich halte es für wich-

tig, aktuelle und historische Propaganda miteinander zu vergleichen; 5-stufige 

Likert-Antwortskala), zum anderen ein onlinebasiertes Testinstrument 

mit multimedialen Stimuli zur Messung von Medienkritikfähigkeit (vgl. 

Klimmt et al. 2014), das – anders als herkömmliche reflektive Messmodelle 

– als formativer Index angelegt war (zur Besonderheit formativer Indizes 

vgl. z. B. Edwards 2011). Letzteres setzte sich aus vier Inhaltskategorien 

zusammen (Information, Unterhaltung, Werbung und Nutzerkommuni-

kation), die wiederum durch verschiedene medienkritische Teilfähigkei-

ten (z. B. Beurteilung von Glaubwürdigkeit) repräsentiert wurden, sodass 
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insgesamt sieben geschlossene und sieben offene Aufgaben vorlagen. Pro 

Aufgabe konnte maximal ein Punkt erreicht werden. Da das Testinstru-

ment zur Messung von Medienkritikfähigkeit (im Folgenden: MKF) durch 

seine offenen und geschlossenen Aufgabenbestandteile die Erhebung von 

qualitativen und quantitativen Daten mit einer einzigen Methode ermög-

licht, qualifizieren sich beide Studien allein aufgrund der Verwendung des 

MKF bereits als Mixed-Method-Studien im Sinne eines intramethod mixing 

(vgl. Johnson und Turner 2003, 298). Allerdings war der Verwendungskon-

text des MKF – nicht zuletzt wegen des gewählten quasi-experimentellen 

Vorgehens – stets dominiert von einer quantitativen Forschungslogik, in 

der sowohl die Datenaufbereitung (z. B. die Kodierung der offenen Fragen) 

als auch die Datenanalyse (z. B. Anwendung deskriptiver Statistik, Signifi-

kanztests oder Berechnung von Effektstärken) mithilfe quantitativer Ver-

fahren und Methoden durchgeführt wurden (vgl. Seyferth-Zapf 2021, 236). 

Dementsprechend wurde davon abgesehen, in diesem Zusammenhang von 

Mixed Methods zu sprechen. Um zu verstehen, warum sich beide Studien 

dennoch als Mixed Methods bezeichnen lassen, ist es notwendig, Untersu-

chungsdesign und -ergebnisse auf der Ebene der einzelnen Studien genau-

er zu beleuchten.

Mit Blick auf Studie 1 kam neben den zuvor skizzieren quantitativen 

Testinstrumenten des MKF und des Fragebogens zur Erfassung motiva-

tionaler Dispositionen eine weitere selbstentwickelte Kurzskala zur pro-

pagandaspezifischen Analysefähigkeit zum Einsatz (5 Items, z. B. Item 

4-rep: Um Propaganda kritisch analysieren zu können, ist es mir wichtig, den 

inhaltlichen Kontext der Propagandabotschaft zu kennen; 5-stufige Likert-

Antwortskala; Cronbachs α
PRE

 .68; α
POST

 .73), die in Anlehnung an die pro-

pagandabezogenen Subkategorien der Dimension analyze (message = 1-msg, 

technique = 2-tec, means of communication and format = 3-format, represen-

tation = 4-rep und audience receptivity = 5-recep) des media literacy-Modells 

von Hobbs (2017) gestaltet wurde. Darüber hinaus wurden auf derselben 

theoretischen Grundlage nach Hobbs (2017) die schriftlichen Lösungen 

der Beurteilungsaufgabe unter Verwendung einer skalierenden Struk-

turierung der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausge-

wertet. Im Rahmen dieses deduktiven Vorgehens wurde ein Kategorien-

system (inkl. Kodierleitfaden; Krippendorffs α = .79) mit insgesamt fünf 
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Kategorien entwickelt (1-Ih-msg, 2-Ih-tec, 3-Ih-format, 4-rep, 5-recep), dessen 

Skalierungsdimensionen in Anlehnung an die Taxonomiestufen kogniti-

ver Lernziele von Bloom et al. (1974) ausgestaltet wurden. Folglich bildeten 

die Taxonomiestufen Wissen und Verstehen die Grundlage für die niedri-

ge, Anwendung und Analyse für die mittlere und Synthese und Evaluation für 

die hohe Ausprägungsstufe jeder Kategorie (vgl. Seyferth-Zapf und Grafe 

2020b, 56f.). Anschliessend wurden die Essays der Schüler:innen inhalts-

analytisch ausgewertet und die Anzahl der Kodierungen auf Ebene der je-

weiligen Kategorien und Ausprägungsstufen gezählt. 

Mit Blick auf die Ergebnisse von Studie 1 (vgl. dazu ausführlich 

Seyferth-Zapf und Grafe 2020b, 54ff.) zeigten die Resultate des MKF einen 

in Summe signifikanten Zuwachs der Medienkritikfähigkeit der Jugendli-

chen in der Interventionsgruppe (IG) von t
1
 zu t

2
 (t

(18)
 = -2,70, p = .008) gegen-

über nicht signifikanten Änderungen in der Kontrollgruppe (KG) und bei 

gleichen Lernvoraussetzungen zum Zeitpunkt t
1
 (vor Interventionsbeginn) 

in beiden Gruppen. Unter Berücksichtigung von Effekten der Messwieder-

holung und Gruppenzugehörigkeit (vgl. Morris 2008) ergab sich somit für 

die IG eine mittlere Effektstärke von d
ppc

 = 0.63. 
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Item
Kategorie

IG KG Effekt-
stärke;
Morris 
(2008)

Anzahl Kodie-
rungen hohe 
AusprägungM SD M SD

1-msg t1
1-msg t2
1-Ih-msg

3.68*
4.11*

.82

.81
4.05
4.21

.85

.79 .31 3

2-tec t1
2-tec t2
2-Ih-tec

3.26*
4.16*

.65

.50
3.47
3.58

.70

.84 1.14 1

3-format t1
3-format t2
3-Ih-format

3.37*
4.00*

1.12
.75

4.05
3.68

1.13
1.11 .87 5

4-rep t1
4-rep t2
4-Ih-rep

4.16
4.47

.96

.61
4.16
4.21

.83

.92 .28 0

5-recep t1
5-recep t2
5-Ih-recep

2.79*
3.94*

.79

.97
3.21
3.21

.92
1.08 1.33 7

Skala ges. t1
Skala ges. t2
Ih ges. Kat. 1-5

3.45*
4.14*

.58

.41
3.79
3.78

.58

.73 1.17 16

*  Der Mittelwertvergleich (t-Test) ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig). Es 
werden jeweils gerichtete Null- und Alternativhypothesen zugrundegelegt. N = 585.

Tab. 5: Side-by-Side-Display Studie 1 – Ergebnisse Kurzskala Propagandaanaly-
se und Inhaltsanalyse (adaptiert und entnommen aus Seyferth-Zapf und 
Grafe 2020b, 56).

Auch die Ergebnisse der Kurzskala zur propagandaspezifischen Analy-

sefähigkeit wiesen signifikante Mittelwertzuwächse sowie eine sehr gro-

sse Effektstärke d
ppc2

 = 1.17 für die IG im Pre-Post-Vergleich auf (t
(18)

 = -6,07, 

p < .001), bei nicht signifikanten Änderungen in der KG und gleichen Aus-

gangsvoraussetzungen zwischen den Gruppen zum Zeitpunkt t
1
. Signi-

fikante Mittelwertzuwächse und grosse Effektstärken lassen sich – mit 

Ausnahme von Item 4-rep – auch auf Ebene der einzelnen Items verzeich-

nen (vgl. Tab. 5). Auch in Bezug auf die Motivation der Jugendlichen konnte 

ein signifikanter Anstieg in der IG (t
(18)

 = -2,80, p = .006) gegenüber sämt-

lichen Inhalten und Interventionsbestandteilen festgestellt werden, ohne 

dass diese jedoch die Ergebnisse des MKF oder der Kurzskala zur Propa-

gandaanalyse massgeblich beeinflusste. Die Auswertung der Daten der 
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qualitativen Inhaltsanalyse ergab, dass vor allem die häufig kodierten Ka-

tegorien 5-Ih-recep, 3-Ih-format und 1-Ih-msg besonders oft Kodierungen 

der höchsten Ausprägungsstufe aufwiesen, wogegen bei den eher schwach 

besetzten Kategorien 1-Ih-tec und 4-Ih-recep kaum Kodierungen auf der 

höchsten Stufe nachzuweisen waren (vgl. Tab. 5). Die Zusammenführung 

der qualitativen und quantitativen Untersuchungsergebnisse zeigt, dass 

Kategorie 4-Ih-rep als einzige ohne Kodierung in der höchstem Ausprä-

gungsstufe blieb und das korrespondierende Item 4-rep die geringste Ef-

fektstärke bei nicht signifikanten Mittelwertänderungen aufweist. Ferner 

wird deutlich, dass in allen anderen Kategorien mit Kodierungen im Be-

reich der höchsten Ausprägungsstufe auch signifikante Änderungen im 

Pre-Post-Vergleich festzustellen waren. 

Für die Darstellung dieses Zusammenhangs wurde in Anlehnung an 

Kuckartz (2017) auf eine resultatbasierte Integrationsstrategie zurückge-

griffen, sodass Tabelle 5 im Sinne eines Side-by-Side-Displays konzipiert 

wurde. Zudem wurde im Rahmen der Verarbeitung der Ergebnisse der 

qualitativen Inhaltsanalyse von der Möglichkeit Gebrauch gemacht, quan-

titative Analyseschritte – die durch das Zählen der einzelnen Kodierungen 

umgesetzt wurden – einzubeziehen (vgl. Mayring 2015, 53). Nach Kuckartz 

(2017) zählt dieses Vorgehen der Quantifizierung zu den datenbasierten 

Integrationsstrategien. Dass diese Integrationsstrategie im Rahmen von 

Studie 1 jedoch nicht im Vordergrund stand, führte mit Blick auf das ge-

wählte Mixed-Methods-Design dazu, dass das convergence model in der 

Variante der parallel database, nicht der data-transformation (vgl. Creswell 

und Plano Clark 2018, 73) gewählt wurde. Abbildung 1 zeigt eine schema-

tische Darstellung des Mixed-Methods-Designs von Studie 1, wobei die 

Gross- und Kleinschreibung in Anlehnung an das Notationssystem von 

Morse (1991) den unterschiedlichen Stellenwert der quantitativen und qua-

litativen Bestandteile verdeutlichen soll. 
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Abb. 1: 

QUAN + qual
Interpretation
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Pre PostQUAN
Datenerhebung
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Wert-Erwartungs-
Skala

QUAN
Datenauswertung

QUAN
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qual
Datenerhebung

Zusammenführung
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(Hobbs 2017)

qual
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(deduktiv-skalierend)

qual

Quantifizierung der
Daten durch Zählen

der besetzten
Kategorien

Ergebnisdarstellung

Mixed-Methods-Design Studie 1 (entnommen aus Seyferth-Zapf 2021, 
237).

Für Studie 2 wurde auf quantitativer Ebene erneut auf das Testinst-

rument des MKF und den selbst entwickelten Fragebogen zur Erfassung 

motivationaler Dispositionen zurückgegriffen. Hinsichtlich der Aus-

wertung der schriftlichen Lösungen der Beurteilungsaufgabe wurde im 

Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse eine skalierende Strukturierung 

– diesmal primär auf Basis der Theoriegrundlage des MKF (vgl. Klimmt 

et al. 2014; Sowka et al. 2015) – vorgenommen (vgl. Mayring 2015, 106ff.). 

Zwar stellten die propagandaspezifischen Analysekategorien der analy-

ze-Dimension des media literacy-Modells von Hobbs (2017) auch in Studie 

2 eine wichtige Theoriegrundlage dar, jedoch ohne in die Konstruktion 

einer eigenen Kurzskala zu münden. Vielmehr wurde das Modell bei der 

Bildung des Kategoriensystems der qualitativen Inhaltsanalyse insofern 

berücksichtigt, dass vor allem jene Teilfähigkeiten bzw. -dimensionen des 

MKF zur Kategorienbildung herangezogen wurden, die anschlussfähig an 

die propagandaspezifischen Subkategorien der analyze-Dimension von 

Hobbs (2017) sind (z. B. MKF Unabhängigkeit/Selbstbestimmtheit (Ih-Mk 2) 

� audience receptivity). Auf diese Weise konnten wiederum fünf Kategori-

en (Meinungsvielfalt/Ausgewogenheit = Ih-Mk 1, Unabhängigkeit/Selbst-

bestimmtheit = Ih-Mk 2, Quellentransparenz/Glaubwürdigkeit/Intentio-

nalität = Ih-Mk 3, Relevanz = Ih-Mk 4 und Menschenwürde = Ih-Mk 5; inkl. 

Kodierleitfaden; Krippendorffs α = .82) abgeleitet werden, deren Ausprä-

gungsdimensionen erneut auf Basis der Taxonomiestufen nach Bloom et 

al. (1974) gebildet wurden. Anders als in Studie 1 wurde die Besetzung der 

einzelnen Stufen der Kategorien diesmal nicht gezählt. Vielmehr wurde 
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ein Punktescore gebildet, indem jede Kodierung der niedrigen Niveaustufe 

mit einem Punkt, der mittleren mit zwei Punkten und der hohen mit drei 

Punkten versehen wurde. 

Die Ergebnisse von Studie 2 (vgl. dazu ausführlich Seyferth-Zapf und 

Grafe 2019a, 25ff.), zeigten in Bezug auf die Resultate des MKF einen in Sum-

me signifikanten Zuwachs der Medienkritikfähigkeit der Jugendlichen in 

der Interventionsgruppe (IG) von t
1
 zu t

2
 (t(

22
) = -3,75, p = .001) bei nicht sig-

nifikanten Änderungen in der Kontrollgruppe (KG) und in etwa gleichem 

medienkritischem Ausgangsniveau vor Interventionsbeginn zwischen KG 

und IG. Daraus ergibt sich ein grosser Effekt – berechnet nach Morris und 

Deshon (2002) – von d
RM

 = .78 für die IG. Mit Blick auf die Motivation der 

Schüler:innen gegenüber den Bestandteilen des Treatments konnte ein si-

gnifikanter Anstieg derselben in der IG festgestellt werden, wobei ledig-

lich eine schwache positive Korrelation den Ergebnissen des MKF (t
2
) der 

IG ermittelt wurde. Hinsichtlich der Ergebnisse der qualitativen Inhalts-

analyse zeigte sich, dass die Kategorien Meinungsvielfalt/Ausgewogenheit 

(109 Punkte) und Quellentransparenz/Glaubwürdigkeit/Intentionalität (78 

Punkte) die insgesamt höchsten Punktwerte erreichen konnten, wogegen 

die Kategorien Unabhängigkeit/Selbstbestimmtheit (18 Punkte), Relevanz 

(5 Punkte) und Menschenwürde (8 Punkte) deutlich schwächer gepunktet 

haben.

Teilfähigkeiten/
Kategorie

Mittelwertvergleich MKF 
PRE(t1)-POST(t2)

Anzahl Kodierungen 
höchste Stufe

Meinungsvielfalt/
Ausgewogenheit

(t(22) = -2.19, p = .020*) 36

Unabhängigkeit/
Selbstbestimmtheit

(t(22) = -3.11, p = .003*) 12

Quellentransparenz/
Glaubwürdigkeit/
Intentionalität

(t(22) = -2.72, p = .007*) 33

Relevanz (t(22) = .37, p = .357) 0
Menschenwürde (t(22) = -.31, p = .379) 0
Der t-Test ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).

Tab. 6: Side-by-Side Display Studie 2 – Ergebnisse Teilfähigkeiten MKF und In-
haltsanalyse (höchste Stufe) (aus Seyferth-Zapf und Grafe 2019b, 31).



219

Mixed Methods im Kontext gestaltungsorientierter Bildungsforschung

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

Tabelle 6 stellt in diesem Zusammenhang die Punktzahl auf Katego-

rienebene dar, die sich auf Kodierungen der höchsten Stufe zurückführen 

lassen und damit besonders bedeutsam für die Lösung der Beurteilungs-

aufgabe waren. In der tabellarischen Gegenüberstellung (vgl. Tab. 6) der 

qualitativen und quantitativen Ergebnisse der korrespondierenden Teilbe-

reiche des MKF wird deutlich, dass in der IG vor allem jene Teilfähigkei-

ten des MKF signifikant gestiegen sind, die im Rahmen der skalierenden 

Inhaltsanalyse aufgrund von Kodierungen in der höchsten Ausprägungs-

stufe Punkte erzielen konnten. Umgekehrt konnten keine signifikanten 

Mittelwertänderungen bei Teilfähigkeiten des MKF ermittelt werden, in 

denen keine Kodierungen auf der höchsten kognitiven Stufe nachzuweisen 

waren. Ferner wurden die im Rahmen der Bepunktung entstandenen or-

dinalskalierten Daten der qualitativen Inhaltsanalyse mit den Ergebnissen 

des MKF-Post (t
2
) der IG zusammengeführt, wodurch sich in der IG zwei 

Teilgruppen identifizieren liessen. So zeigte sich für Teilgruppe 1 (n = 13) 

eine signifikant positive Korrelation zwischen den Resultaten des MKF-

Post (t
2
) und dem jeweils korrespondierenden Punktescore der Inhaltsana-

lytischen Auswertung (r
Spearman

 = .66, p = .013). Ferner ergab die Durchfüh-

rung einer bivariaten Regressionsanalyse, dass für Teilgruppe 1 der IG 53% 

der Ergebnisse des MKF-Post (t
2
) auf Basis des individuellen Punktescores 

der qualitativen Inhaltsanalyse vorausgesagt werden konnten (R2 = .53, F(1, 

12) = 12.6, p = .005). Bei Teilgruppe 2 (n = 10) konnte hingegen eine negative 

Korrelation zwischen beiden Datensätzen ermittelt werden (r
Spearman

 = -.52, 

p = .120). 

Ähnlich wie in Studie 1 wurde auch in Studie 2 auf ein Side-by-Side-

Display zurückgegriffen, um die Resultate der qualitativen und quan-

titativen Untersuchungsstränge zusammenzuführen (vgl. Tab. 6). Von 

grösserem Stellenwert für die Untersuchung war diesmal jedoch die vo-

rausgegangene Quantifizierung der qualitativen Daten in deren Rahmen 

ordinalskalierte Daten generiert wurden. Die Umwandlung der qualita-

tiven Daten in quantitative stellte ein wichtiges Fundament für weitere 

statistische Berechnungen und Analysen dar (vgl. Kuckartz 2017, 173). Auf-

grund der besonderen Bedeutung dieser datenbasierten Integrationsstra-

tegie kann Studie 2 der data transformation variant zugeordnet werden, die 
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als Abwandlung des convergent design (Creswell und Plano Clark 2018, 73) 

gilt. Abbildung 2 zeigt eine schematische Darstellung des im Rahmen von 

Studie 2 angewandten Mixed-Methods-Designs.

Abb. 2: 

QUAN + qual
Interpretation

Testinstrument MKF
• Information
• Unterhaltung
• Werbung
• Nutzendenkommunikation

Pre PostQUAN
Datenerhebung

Wert-Erwartungs-
Skala

qual
Datenerhebung

Zusammenführung
und Vergleich

Ergebnisse QUAN
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QUAN +
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(Klimmt et al.
2014)
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Ergebnisdarstellung
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Mixed-Methods-Design Studie 2 (entnommen aus Seyferth-Zapf 2021, 
237).

6. Zusammenfassung und weiterführende Perspektiven 
Zusammenfassend belegen die hier vorgestellten Ergebnisse der beiden 

Studien, dass die entwickelten Unterrichtskonzepte inhaltlich und di-

daktisch sowohl hinsichtlich der Förderung allgemeiner Medienkritikfä-

higkeit als auch in Bezug auf die propagandaspezifische Analysefähigkeit 

hoch wirksam waren. Dementsprechend können auch die jeweils vorab 

aufgestellten Voraussetzungs-Ziel-Vorgehens-Aussagen (vgl. Tab. 3) als 

bewährt angesehen werden. Die Verwendung von Mixed Methods ermög-

lichte es, Aussagen zu spezifischen Lernvoraussetzungen – beispielsweise 

durch die jeweiligen Pre-Testungen – von IG und KG auf quantitativer Ebe-

ne sowie zu Lehr- und Lernaktivitäten im Rahmen der Untersuchung der 

Lösung von Beurteilungs- und Gestaltungsaufgaben1 mithilfe qualitativer 

Inhaltsanalysen zu treffen. Darüber hinaus konnten durch den Pre-Post-

Vergleich von IG und KG, vor allem aber durch die Integration der Daten 

und Ergebnisse, wichtige Lerneffekte erfasst werden. Damit oblag der 

Verwendung von Mixed Methods in den dargestellten Studien vor allem 

das Motiv der Komplementarität (complementarity) – also einer möglichst 

1 Die im Rahmen der Gestaltungsaufgabe angelegten Counter-Narrative wur-
den in einer weiteren rein qualitativen Studie untersucht (vgl. hierzu Seyferth-
Zapf und Grafe 2020a). Da diese nicht als Mixed Methods konzipiert war, wur-
de sie für diesen Artikel ausgespart.
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ganzheitlichen Erfassung des Forschungsgegenstands (vgl. Greene et al. 

1989, 259; Kuckartz 2017, 161). Zugleich wurde im Rahmen der tabellari-

schen Gegenüberstellungen der qualitativen und quantitativen Daten 

durch die Side-by-Side-Displays aber auch eine triangulative Perspekti-

ve angestrebt, wodurch die Ergebnisse des einen Untersuchungsstrangs 

durch die des anderen – zumindest partiell – validiert werden konnten 

(vgl. Tab. 5 und 6). 

Die Verwendung von Mixed Methods im Kontext des Beispielprojekts 

verdeutlichte zudem, dass die praxis- und theorieorientierte Entwicklung 

und Evaluation von Konzepten unterrichtlichen Handelns durch den ho-

hen Stellenwert, den Lernvoraussetzungen, Lehr-Lernaktivitäten und 

Lernergebnisse in diesem Ansatz einnehmen (vgl. Tulodziecki, Grafe und 

Herzig 2013, 234), eine vergleichsweise strukturierte Datenerhebung mit 

unterschiedlichen Methoden sowie systematische Zusammenführung der 

Daten im Rahmen der gewählten Designs ermöglichten. Im Gegensatz 

dazu fehlt eine derartige klare strukturelle Vorgabe in anderen Ansätzen 

der gestaltungsorientierten Bildungsforschung häufig, sodass Gorard, 

Roberts und Taylor (2004) beispielsweise in Bezug auf design experiments 

feststellen: «the design experiment does not offer a formal procedure for 

the combination of different sorts of data, within and between its vari-

ous phases» (ebd., 581). Vor diesem Hintergrund erscheint der Einsatz von 

Mixed Methods besonders vielversprechend, weil sich im Rahmen der 

zahlreichen Varianten und Designtypologien verschiedene Vorgehenswei-

sen der systematischen Methodenkombination mit vielfältigen Anknüp-

fungspunkten zur gestaltungsorientierten Bildungsforschung finden las-

sen. Zum Beispiel wird im Rahmen der intervention-development variant 

als Abwandlung des exploratory sequential designs (vgl. Creswell und Plano 

Clark 2018, 91) die Entwicklung einer Intervention auf Basis qualitativer 

Daten angestrebt, gefolgt von deren quantitativ ausgerichteten Evaluati-

on. Alternativ liesse sich aber auch die follow-up explanations variant im 

Kontext des explanatory sequential designs (vgl. Creswell und Plano Clark 

2018, 82) als methodische Rahmung eines zyklischen Entwicklungs- und 

Überarbeitungsprozesses gestaltungsorientierter Bildungsforschung ver-

wenden, um beispielsweise (unerwartete) quantitative Ergebnisse, die im 
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Kontext einer Pre-Post-Testung in Bezug auf ein prototypisches Design 

angefallen sind, durch das Hinzuziehen weiterer qualitativer Daten er-

klären zu können und so einen Ansatzpunkt für mögliche Adaptionen am 

Konzept zu erhalten. 

Seit jeher ist es der Anspruch der Medienpädagogik, (innovative) Kon-

zepte und Massnahmen zu entwickeln, die das Lehren und Lernen mit 

und über (digitale) Medien in den Mittelpunkt rücken. Tatsächlich ist die 

Vielzahl medienpädagogischer Initiativen und Praxisprojekte zu aktuellen 

Themen (z. B. Fake News) auch sehr gross. Allerdings mangelt es vielen die-

ser Konzepte immer noch häufig an einer hinreichenden Berücksichtigung 

theorierelevanter Aspekte sowie einer wissenschaftlichen Evaluation be-

züglich ihrer Wirksamkeit. Deshalb will der vorliegende Beitrag durch die 

Einblicke in das konkrete Vorgehen bei der Umsetzung einer praxis- und 

theorieorientieren Entwicklung und Evaluation von Konzepten unterricht-

lichen Handelns sowie unterschiedlich akzentuierter Mixed-Methods-De-

signs mögliche Hemmnisse abbauen, die im Bereich forschungspraktischer 

Vorgehensweisen existieren, und zur Umsetzung weiterer medienpädago-

gischer Projekte im Kontext gestaltungsorientierter Bildungsforschung 

unter Verwendung von Mixed Methods anregen.
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Partizipative Mediendidaktik als 
Gateway für ziviles Engagement 
von Heranwachsenden und die Rolle 
persönlicher Lernumgebungen

Daniela Schlütz1 , Ada Fehr1 , Malin Fecke1  und Christin 
Tellisch2 

1 Filmuniversität Babelsberg KONRAD WOLF

2 Hochschule für angewandte Pädagogik, Berlin

Zusammenfassung
Ausgehend vom Modell von Gotlieb und Sarge (2021), in welchem Attribute par-

tizipativer Mediennutzung (sich ausdrücken, sich darstellen und mit anderen 

zusammenarbeiten) mit motivationalen Prozessen der Selbstbestimmung sowie 

der Ausbildung zivilgesellschaftlicher Fähigkeiten verbunden werden, modelliert 

dieser theoretisch-konzeptionelle Beitrag den Zusammenhang zwischen par-

tizipativen Praktiken von Kindern und Jugendlichen in digitalen Medienumge-

bungen und ihrem zivilem Engagement. Dabei wird auf das heuristische Struk-

turmodell einer partizipativen Mediendidaktik nach Mayrberger (2019) sowie 

Überlegungen zum selbstbestimmten Lernen zurückgegriffen, um kommunikati-

onswissenschaftliche Konzepte mit medienpädagogischen und bildungswissen-

schaftlichen Ansätzen zu kombinieren. Die Herausbildung und Förderung parti-

zipativer Fähigkeiten von Heranwachsenden im Rahmen partizipativer Medien-

didaktik in formalen und informellen Bildungskontexten begreifen wir demnach 
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als potenziellen Zugang für ziviles, staatsbürgerliches Engagement der jungen 

Zielgruppe. Vor diesem Hintergrund argumentieren wir, dass der Gestaltung der 

persönlichen Lernumgebung (PLE) und der damit verbundenen Zusammenstel-

lung medialer Arrangements in unterschiedlich gelagerten Lernkontexten durch 

die Heranwachsenden eine wichtige Bedeutung zukommt. Anhand quantitativer 

Befragungsdaten zur Nutzung des Study Webs im Rahmen selbstbestimmten 

Lernens exploriert der Beitrag beispielhaft das Potenzial digitaler persönlicher 

Lernumgebungen und damit partizipativen Handelns in Bildungszusammen-

hängen für das zivile Engagement Heranwachsender.

Participatory Media Didactics as a Gateway for Adolescent 
Civic Engagement and the Role of Personal Learning 
Environments

Abstract
This paper models the relationship between children and adolescents’ participatory 

practices in a digital media environment and their civic engagement. In doing so, 

we draw on Gotlieb and Sarge’s model (2021), in which attributes of participatory 

media use (expressivity, performance, collaboration) are linked with motivational 

processes of self-determination as well as the forming of civic skills. Second, 

we refer to the structural model of participatory media didactics Mayrberger 

(2019) and focus on considerations regarding self-determined learning in order to 

combine communication science concepts with relevant approaches in (media) 

pedagogy and educational science. Developing and fostering participatory skills 

of adolescents within the framework of participatory media didactics in formal 

and informal educational contexts is thus understood to be a gateway for civic 

engagement for adolescents. Against this background, we argue that the design 

of the personal learning environment (PLE) and the corresponding composition 

of media arrangements in different learning contexts by adolescents are of high 

importance. Using quantitative survey data within the context of the study web, 

the article explores the potential of digital PLE and thus participatory action in 

educational contexts for the civic engagement of adolescents.
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1. Einleitung
Volumen und Vielfalt medialer Inhalte haben insbesondere seit Aufkom-

men digitaler Angebote, die für Individual- wie auch Massenkommunika-

tion genutzt werden können (z. B. Soziale Netzwerke, Streaming-Plattfor-

men, Instant Messenger; vgl. O’Sullivan und Carr 2017, 132), exponentiell 

zugenommen. Das kommt der individualisierten Lebensweise vieler, ins-

besondere junger Menschen und der damit einhergehenden Diversifikati-

on mediatisierter Lebenswelten entgegen (Vorderer 2015). Allerdings kön-

nen diese Entwicklungen gesamtgesellschaftliche Spaltungen zur Folge 

haben, denn die Integrationsfunktion (teil-)öffentlicher Kommunikation 

(akzeptiert man dieses grundlegende normative Ziel) – die Beförderung 

gesellschaftlichen Zusammenhalts – ist dadurch zunehmend schwieriger 

zu erreichen (Vlašić 2004; Weiß und Jandura 2017). Auf der anderen Sei-

te gibt es Hinweise, dass gerade Digitalmedien Integration auch fördern 

können. So zeigt eine internationale Meta-Analyse (Boulianne 2020) eine 

grundsätzlich positive Beziehung zwischen digitaler Mediennutzung und 

der Teilhabe am politischen und zivilgesellschaftlichen Leben (Boulianne 

2020, 961). Dieses Verhältnis wird in jüngerer Zeit – bedingt durch techno-

logische Entwicklungen – tendenziell stärker, womit allerdings noch nichts 

über die Qualität der Beteiligung ausgesagt ist (ebd.).1 Politische bzw. zivil-

gesellschaftliche Online-Partizipation reicht dabei vom Ausdruck politi-

scher Meinungen (z. B. dem Tweeten spezifischer Hashtags oder Memes, 

teilweise abwertend als «Slacktivism» bezeichnet [vgl. Kligler-Vilenchik 

und Thorson 2016]) über die kurzfristige Mitgliedschaft in lose organisier-

ten Online-Gemeinschaften bis hin zu politischem Offline-Aktivismus – 

häufig komplementär genutzte Varianten der Teilhabe (Gotlieb und Sarge 

2021, 128). 

Geht man davon aus, dass gesellschaftlicher Zusammenhalt durch 

soziale, kommunikative Praktiken konstruiert wird, ist die individuelle 

Nutzung unterschiedlicher Kommunikationsmedien ein massgeblicher 

1 Die Autorin weist dabei auf einen wichtigen Aspekt hin, der häufig unberück-
sichtigt bleibt: Welche politische Richtung diese Teilhabe hat und wie sie sich 
auswirkt, ist unklar: «Indeed, research has largely treated all forms of partici-
pation as normatively good, when clearly some forms of participation facilitat-
ed by digital media may have dire consequences, such as the White supremacy 
movement in the United States.» (Boulianne 2020, 962)
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Faktor. Studien zeigen, dass insbesondere die Produktion und Distribution 

von User-Generated-Content (UGC) positiv mit politischem Engagement 

zusammenhängt und politische Teilhabe begünstigen kann: 

«This suggests that participation in UGC may serve as a gateway to 

instrumental engagement by enhancing both civic ability and civic 

motivation. Together, these comprise civic readiness, which we de-

fine as having the capability and willingness to participate.» (Gotlieb 

und Sarge 2021, 129). 

Eben diesen Zusammenhang zwischen partizipativen Praktiken in di-

gitalen Medienumgebungen und zivilem Engagement modellieren die Au-

torinnen in ihrem Beitrag. Insgesamt zeigt das Modell, dass die Einübung 

partizipativen Verhaltens sich positiv, d. h. einübend und motivierend, auf 

ziviles Engagement auswirkt, welches wiederum förderlich für den gesell-

schaftlichen Zusammenhalt ist – Online-Partizipation als «gateway» zu 

zivilem Engagement2 (ebd.).

2. User-Generated-Content und staatsbürgerliche 
Partizipationsbereitschaft

Gotlieb und Sarge (2021) verbinden in ihrem Modell die Attribute parti-

zipativer Mediennutzung – sich auszudrücken, darzustellen und mit an-

deren zusammenzuarbeiten (expressivity, performance und collaboration; 

Östman (2012)) – mit der Ausbildung zivilgesellschaftlicher Fähigkeiten 

sowie mit motivationalen Prozessen der Selbstbestimmung (Deci und 

Ryan 1985; Deci et al. 1991). Es beschreibt entsprechend zwei parallel ver-

laufende Pfade: (1) den Prozess des staatsbürgerlichen Lernens, der die Be-

sonderheiten der Partizipation via UGC mit entsprechenden Fähigkeiten 

in Verbindung bringt, und (2) den der Selbstbestimmung, der sie mit Moti-

vation verknüpft. Dabei ist irrelevant, um welche Online-Angebote es sich 

handelt, denn sie alle eint, dass sie Handlungsmöglichkeiten eröffnen und 

so das Erleben von Agency ermöglichen (agency affordance; Sundar und 

Limperos 2013, 513f.). Agency bezeichnet dabei die Handlungsfähigkeit, die 

2 Gotlieb und Sarge (2021) verstehen Engagement als «civic readiness, the capa-
bility and willingness to participate in instrumental forms of politics» (ebd., 
138).
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Rezipient:innen in allen Phasen der Mediennutzung, -selektion und -rezep-

tion sowie im Aneignungsprozess besitzen, oder kurz «die Kompetenz, auf 

Welt handelnd einzuwirken» (Rummler 2018, 146; Hervorhebung im Origi-

nal). Obwohl Agency eine permanente Option ist, ist sie von den gegebe-

nen Strukturen und den Dispositionen der Rezipient:innen abhängig (etwa 

von den zur Verfügung stehenden technischen Ressourcen; vgl. Rummler, 

Grabensteiner, und Schneider-Stingelin 2020). Sie ist zudem eine Funktion 

textlicher Qualitäten und Affordanzen, die Engagement ermöglichen oder 

sogar motivieren (Eichner 2014). Auf diese Weise können die o. g. Attribute 

realisiert werden: 

«That is, when young citizens participate in UGC, they are able to 

voice their individual lifestyle concerns (i. e., expressivity), project 

their voice into public spaces (i. e., performance), and work together 

with a community of likeminded others who share similar lifestyle 

concerns (i.e., collaboration).» (Gotlieb und Sarge 2021, 130)

Hintergrund des Modells ist die theoretische Differenzierung unter-

schiedlicher staatsbürgerlicher Rollen (dutiful vs. actualizing citizenship; 

Bennett, Wells, und Freelon 2011). Die Unterscheidung zwischen pflicht-

bewussten und engagierten Bürger:innen betont auf der einen Seite eine 

Haltung, die die soziale Ordnung, Loyalität gegenüber dem Staat und 

Beteiligung über traditionelle demokratische Kanäle als wünschenswer-

te Eigenschaften «guter» also pflichtbewusster Bürger:innen betont. Für 

den engagierten Typus stehen dagegen Unabhängigkeit, soziale Solidari-

tät und politische Aktivität in zivilen und nicht-traditionellen Arenen im 

Vordergrund (Schnaudt et al. 2021, online first, 2). Dominierte früher die 

pflichtbewusste Variante, bevorzugen jüngere Kohorten eine engagierte-

re Haltung, in der Medien als Sozialisationsagenten eine deutlich grössere 

Rolle spielen. Diese Differenz ist für das Modell relevant, da sich die jewei-

ligen Sozialisationsprozesse unterscheiden: 

«Whereas the civic learning style of dutiful citizens emphasizes 

top-down learning via socializing agents (e. g., parents, teachers, 

religious leaders, formal organizations), the civic learning style of 

actualizing citizens emphasizes the importance of young citizens 

playing a more active role in their own learning and development.» 

(Gotlieb und Sarge 2021, 131)
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Hier stehen also hierarchisch strukturierte Prozesse egalitäreren 

Beziehungskonstellationen gegenüber. In das Modell findet diese Überle-

gung insofern Eingang als die drei zentralen Eigenschaften von UGC es 

den Bürger:innen ermöglichen, sich zu äussern, aktiv zu werden und sich 

passenden Teil-Öffentlichkeiten anzuschliessen ( join publics, Gotlieb und 

Sarge 2021, 132). Auf diesem Weg werden staatsbürgerliche Fähigkeiten er-

worben. Empirische Studien zeigen, dass dies mittels Produktion und Ver-

öffentlichung von Content sowie durch Kollaboration in Online-Lernge-

meinschaften gelingen kann (Gotlieb und Sarge 2021, 132, 133). Eine solche 

Form des partizipativen Lernens findet sich im Konzept der «persönlichen 

Lernumgebung» wieder, auf die wir weiter unten eingehen (personal lear-

ning environment, PLE, vgl. Dabbagh und Castaneda 2020).

Neben der partizipativen Online-Nutzung modellieren die Autorinnen 

den Prozess der Selbstbestimmung (self-determination process) als zweiten 

Pfad auf dem Weg zur Bereitschaft, sich staatsbürgerlich einzusetzen (civic 

readiness) (Gotlieb und Sarge 2021, 134–138). In diesem Strang des Modells 

werden die Charakteristika von UGC mit den drei zentralen Bedürfnissen 

im Sinne der Self-Determination Theory (SDT) – Autonomie, Kompetenz 

und Verbundenheit (Deci und Ryan 1985; Deci et al. 1991) – verknüpft, um 

die Entwicklung intrinsischen politischen Interesses zu erklären. Die Au-

torinnen gehen davon aus, dass Expressivität das Autonomie-Bedürfnis 

unterstützen kann, indem es jungen Menschen ermöglicht, ihren indivi-

duellen Lebensstil zu artikulieren. Performativität kann das Bedürfnis 

nach Kompetenz fördern, wenn die Möglichkeit als positiv erlebt wird, eine 

Meinung zu artikulieren und sie von der Öffentlichkeit bestätigt zu sehen. 

Kollaboration schliesslich stützt das Bedürfnis nach Verbundenheit, weil 

die Integration in Online-Gemeinschaften von Gleichgesinnten hilft, ein 

Gefühl der Zugehörigkeit zu entwickeln (Gotlieb und Sarge 2021, 136). Die 

Befriedigung dieser Bedürfnisse verstärkt der SDT folgend Selbstwirk-

samkeit und intrinsische Motivation – auch, wenn der Prozess ursprüng-

lich external angestossen wird (z. B. in der Schule). Damit hat partizipative 

Mediennutzung das Potenzial, als «gateway to instrumental engagement» 

zu dienen, entsprechende Verhaltensweisen zur Gewohnheit werden zu 

lassen und damit dauerhaft die Motivation zu fördern, sich politisch zu en-

gagieren: 



235

Partizipative Mediendidaktik als Gateway für ziviles Engagement von Heranwachsenden

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

«[W]hen young citizens participate in UGC, the reinforcement of self-

regulation or internalization of external regulation should not only 

enhance self-determined motivation toward addressing the social or 

political issue via participation in UGC, it should also enhance self-

determined motivation in the broader context of political engage-

ment» (Gotlieb und Sarge 2021, 137, 138).

3. Partizipative Mediendidaktik als Gateway für 
staatsbürgerliches Engagement

Die Potenziale kollaborativer Online-Medien können – so unser zentrales 

Argument – auch im schulischen Kontext genutzt werden, um Zugang 

zu zivilem Engagement zu eröffnen. Dahinter steht die Annahme, dass 

Online-Kommunikationspraktiken in mediatisierten Umgebungen, die 

der gesellschaftlichen Handlungsfähigkeit zugrunde liegen, im Jugend-

alter eingeübt werden müssen, um kompetentes informationsbezogenes 

Medienhandeln zu ermöglichen (Wagner und Gebel 2014). Dabei muss 

unseres Erachtens im Blick behalten werden, wie sich Jugendliche eigen-

ständig über informationsbezogenes Medienhandeln die Welt erschliessen 

und diese mitgestalten (Wagner et al. 2012), z. B. in der Konstruktion ihrer 

persönlichen Lernumgebungen. Konkret gilt es zu berücksichtigen, wie sie 

sich vernetzte Informationswelten aneignen, also wie sie sich dort orien-

tieren, sich zu sozialen und gesellschaftlichen Zusammenhängen positio-

nieren und die eigenen Möglichkeiten reflektieren, informative Inhalte zu 

gestalten und zu verbreiten (Wagner et al. 2012, 325).

Für die theoretische Modellierung einer solchen Gateway-Funktion 

kombinieren wir die beschriebene kommunikationswissenschaftliche 

Konzeption von Gotlieb und Sarge mit der pädagogischen Modellvorstel-

lung einer teilhabenden Mediendidaktik, die soziale Beziehungen fokus-

siert, konkret mit dem heuristischen Strukturmodell einer partizipati-

ven Mediendidaktik von Mayrberger (2019, 2020). Darin fasst die Autorin 

Partizipation als konstituierendes Element von formalen wie informellen 

Lernumgebungen unter den Bedingungen der Mediatisierung. Partizipa-

tives Lernen wird als kollaborativer, sozialer Prozess verstanden, in dem 

Wissen (ko-)konstruiert wird. Dies ist vergleichbar mit dem Konzept des 



236

Daniela Schlütz, Ada Fehr, Malin Fecke und Christin Tellisch

Fachgruppe Medienpädagogik

«prosuming», d. h. der sowohl kognitiv wie konativ aktiven Konstruktion 

medialer Texte (im Gegensatz zum passiven Konsum; vgl. Toffler 1980). 

Der Partizipationsraum wird gebildet von den interpersonalen Bezie-

hungen der Akteur:innen (Personen, Organisationen, Technologien etc.) 

im Bildungskontext vor dem Hintergrund der Gesellschaft. Die Medien 

durchdringen diesen Raum querschnittsartig in Form des «Medienbal-

kens» (Mayrberger 2020, 71). Partizipatives Lernen, so die Grundidee der 

Autorin, ist erfolgreich, wenn Erfahrungsräume bereitgestellt werden, die 

Selbstbestimmung authentisch erfahrbar machen. Das knüpft an die bil-

dungswissenschaftlichen Ideen von Himmelmann (2016) an, der Demokra-

tie-Lernen – und damit Partizipation – als Herrschafts-, aber eben auch 

als Gesellschafts- und Lebensform versteht. Damit greift er den demokra-

tischen Lernansatz von Dewey auf, nach dem kooperatives Lernen Demo-

kratiekompetenzen stärkt (vgl. Lange und Himmelmann 2007; Oelkers 

2011). In einem übergeordneten Sinn geht es daher darum, die Handeln-

den «darin zu bestärken, in demokratischen Prozessen und unterschiedli-

chen Bildungskontexten als mündige Bürgerinnen und Bürger zu agieren» 

(Mayrberger 2020, 61; Wettstein und Raufelder 2020).

Diese Form ko-konstruktiven Lernens gelingt am besten in macht- und 

hierarchiefreien Strukturen. Der (digitalen) pädagogischen Beziehungsge-

staltung kommt daher hier eine fundamentale Rolle für die Lehr-Lernpro-

zesse zu, denn gelingende Partizipation beruht auf vertrauensvollen und 

wertschätzenden pädagogischen Beziehungen. Mihajlovic (2021) zeigt am 

Beispiel des Homeschoolings in der Zeit der Corona-Pandemie 2020/2021, 

wie förderlich eine Haltung bzw. ein Selbstverständnis der pädagogischen 

Fachkräfte sein kann,

«das junge Menschen mit ihren Kenntnissen und Sichtweisen in den 

Mittelpunkt stellt und sukzessive durch verschiedene Formen der 

Partizipation zu selbstständigem und selbstbestimmten Handeln in 

sozialer Verantwortung befähigt» (Mihajlovic 2021, 125).3

3 Für Beispiele siehe Tellisch et al. (2022).
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Eine positiv gestaltete und empfundene pädagogische Beziehung ist 

entsprechend eine wesentliche Voraussetzung für das Schaffen von Parti-

zipationsmöglichkeiten (Kuhn und Fischer 2014), wobei Gleichwürdigkeit 

und Verantwortungsübernahme zwei Säulen dieser wertschätzenden Be-

ziehungsgestaltung darstellen (Gugler 2019).

Partizipation muss für Heranwachsende erfahr- und erlebbar gemacht 

werden, um zur Selbstermächtigung beizutragen. Dieses Ziel ist durch-

aus vergleichbar mit den Selbstwirksamkeitserfahrungen, die im oben 

skizzierten Modell zur intrinsischen Motivation beitragen sollen. Auch 

hier geht es darum, «Lernende durch entsprechende partizipationsför-

dernde Lernszenarien, darin zu bestärken, in demokratischen Prozessen 

und unterschiedlichen Bildungskontexten als mündige Bürgerinnen und 

Bürger zu agieren», ihnen so gesellschaftliche Teilhabe zu ermöglichen 

(Mayrberger 2020, 61) und auf diese Weise den gesellschaftlichen Zusam-

menhalt zu stärken sowie die Gesellschaft zu stabilisieren. Dafür ist eine 

(digitale) partizipative Lehr- und Lernkultur zentral, die Erfahrungsräume 

bereitstellt, um medienvermittelt zu interagieren. Konkret bedarf es dafür 

einer technischen Infrastruktur, die es Lernenden ermöglicht, auch über 

Grenzen formaler Bildungskontexte hinaus zu interagieren und zu koope-

rieren. Partizipation gilt laut Mayrberger dabei als strukturbestimmendes 

Element. Der von ihr konzeptionierte Partizipationsraum umfasst die drei 

Stufen Mitwirkung, Mitbestimmung und Selbstbestimmung (Mayrberger 

2020, 69). Selbstbestimmtes Lernen gelingt besonders gut, wenn die 

Akteur:innen eine aktive Rolle in der Ausgestaltung der Räume spielen wie 

z. B. bei der Nutzung sozialer mobiler Anwendungen in persönlichen Lern-

umgebungen (vgl. Bernhardt 2017; Mayrberger und Bettinger 2014) und 

wenn sie die Gelegenheit zum individuellen und kollektiven Austausch er-

halten (Ryu und Lombardi 2015). Wenn diese Umgebungen die o. g. Attri-

bute aufweisen, kann deren Nutzung Autonomie, Kompetenz und Verbun-

denheit und damit intrinsische Motivation begünstigen (Gotlieb und Sarge 

2021, 136) bzw. Motivation von aussen (z. B. durch Lehrkräfte) internalisie-

ren. Diese positive Erfahrung von Partizipation kann anschliessend ziviles 

Engagement und damit gesellschaftlichen Zusammenhalt fördern (Gotlieb 

und Sarge 2021, 137). Wichtig ist, dass die Zugangsmöglichkeiten gerecht 

sind (Hargittai und Walejko 2008) und dass sich die in die Plattformen 
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eingeschriebenen Normen und Strukturen (Schäfer und Wessler 2020) so-

wie die eingesetzten kommunikativen Werkzeuge eignen, z. B. durch fla-

che Hierarchien und Feedback-Möglichkeiten (Literat 2017). 

Neben den Modellelementen, die den Medien bzw. Plattformen inhärent 

sind, spielen Charakteristika, Fähigkeiten und die gesellschaftliche Positi-

onierung der Nutzenden eine Rolle für das Gelingen partizipativer Lehr-

Lern-Räume (vgl. Berger 2019). Diese Faktoren können hier nicht umfas-

send diskutiert werden, sollen aber zumindest benannt werden. So sind für 

alle Akteur:innen die Einstellung gegenüber digitalen Medien (Dutton und 

Reisdorf 2019), die allgemeine Kapitalausstattung (Bourdieu 1983, 1987) so-

wie der mediale (Biermann 2020; Dertinger 2021; Kommer und Biermann 

2012) bzw. der digitale Habitus (Biermann 2021)4 bestimmend – sowohl für 

die Art der Partizipation als auch für die folgende Kompetenzausbildung. 

Hinzu kommt die Beziehungsgestaltung zwischen den Teilnehmer:innen 

als prägendes Moment (vgl. Kuhn und Fischer 2014; Mihajlovic 2021). 

Wie kann diese komplexe Modellierung des Zusammenhangs von On-

line-Mediennutzung und zivilem Engagement nun konkretisiert werden? 

In einem ersten Schritt setzen wir an den medialen Alltagspraktiken der 

Jugendlichen an, indem wir das Konzept der persönlichen Lernumgebung 

(personal learning environment, PLE) aufgreifen. PLEs können als selbstbe-

stimmte Partizipationsräume im Sinne Mayrbergers verstanden werden, 

denn dieses «Mitmachnetz» ist geprägt durch soziale Beziehungen, Inter-

aktionen und gemeinsame Praktiken, die Teilhabe ermöglichen und da-

durch gesellschaftliche Transformation mitgestalten können (Mayrberger 

2020, 88). Im zweiten Schritt explorieren wir das Study Web als einen sol-

chen Raum mittels einer standardisierten Befragung. Ziel der Studie ist le-

diglich die Beschreibung online-basierter Alltagspraktiken im Rahmen von 

Lehr-Lernprozessen, um deren Gateway-Potenzial für ziviles Engagement 

4 Das Habitus-Konzept bezeichnet die individuelle Position im sozialen Raum, 
die von der Ausstattung mit Kapitalressourcen abhängt und diese gleichzeitig 
bedingt. Es wurde von Kommer und Biermann (2012) auf Medien im schuli-
schen Kontext bezogen (vgl. auch Langenohl, Lehnen und Zillien 2021). Sowohl 
der (mediale) Habitus im Allgemeinen als auch einzelne Kapitalarten im Spe-
ziellen (vgl. Domahidi 2018; Williams 2019) beeinflussen die Partizipations-
Kluft z. B. indirekt über Medienkompetenz (Festl 2021).
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besser einschätzen zu können. Alle weiteren Modellbestandteile bzw. -zu-

sammenhänge müssen in weiterführenden Studien empirisch analysiert 

werden.

4. Persönliche Lernumgebungen als selbstbestimmte 
Partizipationsräume

Medienvermittelte Erfahrungsräume, die partizipatives Lernen ermög-

lichen, können konzeptionell als persönliche Lernumgebungen (personal 

learning environment, PLE) gefasst werden. Sie ermöglichen internetbasier-

te Selbstlernpraktiken, insbesondere solche mit mobilen Endgeräten (vgl. 

Attwell 2007; Bernhardt 2017; Döring und Mohseni 2020; Torres Kompen et 

al. 2018). Indem wir die diskutierten Modellvorstellungen mit dem Konzept 

der PLE verknüpfen, greifen wir lebensweltliche Bezüge der Lernenden auf 

und berücksichtigen, dass Lernen unter den Bedingungen der Mediatisie-

rung «immer mit Medien, durch Medien und über Medien in einer von Me-

dien durchdrungenen Welt erfolgt» (Mayrberger 2020, 67). Solche digita-

len Kommunikationsräume ermöglichen «Konnektivität auf Distanz» und 

werden so Bestandteile der Alltagswelt, die komplementär zu physischen 

Räumen und den dortigen Kommunikationsbeziehungen genutzt werden 

(Schwarzenegger 2021, 66f.).

Als PLE verstehen wir «das mediale Arrangement, das Studierende 

[oder Schüler:innen] benutzen, um für sie wichtige Informationen und ihr 

Wissen ... zu organisieren» (Mayrberger und Bettinger 2014, 156). Lernen 

im Kontext einer PLE ist sozial orientiert und fördert Diskussionen, Kol-

laboration, Kommunikation zwischen Gruppen sowie Engagement in der 

Gemeinschaft (Dabbagh und Castaneda 2020, 3044). PLEs wirken zudem 

motivierend, weil Lernende aktiv in den Lernprozess einbezogen werden 

bzw. ihn selbst gestalten und so ihre Lernerfahrung steuern. Damit ist 

ein Anschluss an den im oben diskutierten Modell von Gotlieb und Sarge 

(2021) benannten Motivationspfad offensichtlich. Wird der Schwerpunkt 

auf UGC gelegt (etwa im Rahmen von Web 2.0-Anwendungen), ermögli-

chen die vielfältigen Kommunikationskanäle dialogische Beziehungen und 

Kooperation. Das Ergebnis ist eine stärkere Beteiligung und Kontrolle über 

den eigenen Lernprozess (Torres Kompen et al. 2018, 205). Konzeptuell 
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stellen PLE die Lernenden ins Zentrum der Betrachtung (sozial-konstruk-

tivistische Perspektive; Torres Kompen et al. 2018), d. h. Personalisierung 

und Selbstbestimmtheit der Lernenden spielen beim Aufbau einer PLE 

eine zentrale Rolle (vgl. auch Rahimi, van den Berg, und Veen 2015). Lehren-

de nehmen eher eine begleitende Funktion im Prozess ein, was sich positiv 

auf die (kommunikativen) Beziehungen zu den Lernenden auswirken kann 

(Rahimi, van den Berg, und Veen 2015, 245). Partizipative, kollaborative 

Praktiken (häufig Web 2.0-basiert) sind ebenfalls ein zentraler Bestandteil 

des Konzepts (Torres Kompen et al. 2018), was auf dessen soziale Kompo-

nente verweist (vgl. Dabbagh und Castaneda 2020). 

PLEs dienen dazu, Informationen zu rezipieren, zu reflektieren und 

zu organisieren, sich mit anderen Personen bzw. deren PLE zu vernetzen 

und mit diesen zu kommunizieren. Dabbagh und Castaneda (2020, 3041) 

sprechen in diesem Zusammenhang von einem «learning ecosystem». Ein 

solches Ökosystem zeichnet sich durch Selbstbestimmung aus und kom-

biniert formales und informelles Lernen, z. B. durch Vernetzung, das Tei-

len von Expertise oder die Ko-Konstruktion von Wissen (Greenhow und 

Lewin 2016). Eine PLE ermöglicht so die Organisation von Informationen 

nach persönlichen Kriterien und Zielsetzungen unter Einsatz individueller 

Praktiken des Wissenserwerbs (Selbststeuerung und Selbstorganisation; 

vgl. auch das Konzept des personal learner, z. B. Fiedler und Väljataga 2020). 

Sie unterstützt darüber hinaus die Lernenden in der Produktion eigener 

Inhalte und damit der Wissenspräsentation und des -austauschs (Produk-

tivität und Diskursivität). Hier wird erneut die partizipative Komponente 

von PLE deutlich. Darüber hinaus verbindet dieses Konzept formales mit 

informellem Lernen (Mayrberger und Bettinger 2014, 156; vgl. auch Rehm 

2018; Thalhammer und Schmidt-Hertha 2018). Durch Entgrenzungspro-

zesse wird die Trennung zwischen formalen Bildungskontexten und in-

formellen Lernmöglichkeiten durchlässiger (Mayrberger et al. 2017, 7), in-

formelles Lernen wird wichtiger (vgl. Thalhammer und Schmidt-Hertha 

2018). Damit kommt sozialen Medien eine zunehmend wichtige Rolle zu, 

weil sie eine diskursive Infrastruktur bieten und Sozialkapital nutzbar 

machen (vgl. Rehm 2017). Digitale und insbesondere eben soziale Medi-

en übernehmen hier eine «Brückenfunktion» (Seufert und Scheffler 2017, 

97), um Alltagsmediennutzung sowie Dimensionen von Aneignung und 
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Bedeutungszuweisung für formelles Lernen zu berücksichtigen und eine 

subjektorientierte Sichtweise auf Lernprozesse systematisch verfügbar zu 

machen (Ökologiemodell von Aneignung; Seipold 2017, 30). 

5. Die Nutzung des Study-Webs als digitale persönliche 
Lernumgebung: Eine Online-Umfrage

In einer ersten empirischen Annährung des Modells haben wir uns damit 

beschäftigt, wie Schüler:innen in Deutschland ihre persönlichen Lernum-

gebungen im Internet (Torres Kompen et al. 2018) gestalten und wie sich 

informationsbezogenes Medienhandeln im digitalen Kontext beschreiben 

lässt. Wir explorieren folglich die Möglichkeiten partizipativen Handelns 

in Bildungszusammenhängen – und damit dessen «Gateway-Potenzial» 

für ziviles Engagement. Damit ist nichts gesagt über die inhaltliche Ge-

staltung dieser Räume. Es geht uns zunächst nur darum, ob Jugendliche 

PLE nutzen und wie sie diese gestalten. 

Als Nominaldefinition von PLEs schliessen wir hier an die Ausführun-

gen von Torres Kompen et al. an. Sie definieren PLE als:

«[A]n information system that supports the learning process of the 

user, and whose processes and activities are devoted to processing 

information, i. e., capturing, transmitting, storing, retrieving, ma-

nipulating, and displaying information.» (Torres Kompen et al. 2018, 

196)

PLEs werden hier also nicht als spezifisches Tool oder abgrenzbare 

Plattform verstanden, sondern im Sinne einer individuellen Kombination 

von Web 2.0-Technologien, abgestimmt auf die Bedürfnisse und Erfahrun-

gen der nutzenden Person und ihrer Kontrolle unterliegend. Zentral ist der 

Gedanke der Partizipation durch die Nutzung von Web 2.0-Anwendungen 

und den Fokus auf UGC (Torres Kompen et al. 2018, 205). Diesem Verständ-

nis folgend ermöglichen PLEs die Organisation selbstgesteuerten und 

selbstverantwortlichen Lernens mittels Werkzeugen und Diensten, die 

Zugang zu Inhalten und Wissen innerhalb und ausserhalb der Bildungs-

einrichtungen bieten (Ivanova und Chatti 2011, 419). Eine solche PLE ist in 

der Regel personalisiert, d. h. auf die Bedürfnisse und Ziele der lernenden 
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Person abgestimmt (self-cognition/self-planning), nutzt von ihr präferierte 

Medien, Inhalte und Ressourcen (self-organization) und bestärkt das Be-

wusstsein der Selbstwirksamkeit (self-competence realization). PLEs gren-

zen sich damit von geschlossenen Lern-Plattformen wie Moodle ab, weil 

sie sich nicht auf professionelle Anwendungen beschränken und damit die 

Grenze zwischen formalem und informellem Lernen, aber auch zu privaten 

Inhalten verwischen (Arquero, del Barrio-García, und Romero-Frías 2017; 

Rahimi, van den Berg, und Veen 2015).

Konkret betrachten wir das Study Web, welches ein umfangreiches 

Netzwerk studienbezogener Inhalte mit verschiedenen digitalen Räumen 

und Online-Communitys umfasst (wie YouTube, TikTok, Reddit, Discord 

und Twitter), die vielfach von Lernenden für Lernende erstellt werden 

(Adegbuyi 2021). So agieren hier z. B. studentische Mentor:innen (neben 

Tutor:innen, eine Art von Bildungs-Influencer:innen (educational influ-

encers, EI)) die mit Tausenden von Abonnent:innen ihre Produktivitäts-

techniken und Lerntaktiken teilen (Gil-Quintana und Vida de León 2021; 

Izquierdo-Iranzo und Gallardo-Echenique 2020; Marcelo und Marcelo 2021). 

Zudem erstellen Tutor:innen erklärende Inhalte, um ihren Anhänger:innen 

zu helfen, den jeweiligen Lernstoff besser zu verstehen (Maziriri, Gapa, 

und Chuchu 2020). Solche Erklärvideos (Rummler 2017) werden auch in 

Deutschland vielfach als niederschwellige Bildungsressource genutzt.5 

Cwielong und Kommer (2020) zeigen im Rahmen einer Marktanalyse, dass 

es sich hier um ein inhaltlich wie gestalterisch heterogenes Lernangebot 

handelt, das auf Partizipation ausgelegt ist. Sie beschreiben es als «beinahe 

subversives Feld», welches hegemoniale Strukturen herausfordert, indem 

Lernen dort kollaborativ, partizipativ und selbstbestimmt erfolgt und so 

das Verhältnis von formaler und informeller Bildung neu austariert wird 

(Cwielong und Kommer 2020, 208).

Im Herbst 2021 haben wir eine Online-Umfrage (n = 706; selbstselektive 

Stichprobe) durchgeführt, die die partizipativen und kollaborativen Prakti-

ken von Lernenden (241 Schüler:innen, 337 Student:innen, 54 Auszubilden-

de sowie 74 Personen ohne Angabe) im Rahmen ihrer PLE erfasst. Ausge-

hend von der Annahme, dass PLEs um Zentren, sog. Hubs herum konzipiert 

5 YouTube-Tutorials für Schule und Ausbildung werden lt. JIM-Studie von 19% 
der befragten Jugendlichen im Alter von zwölf bis 19 Jahren täglich oder 
mehrmals pro Woche genutzt (Feierabend et al. 2021, 48).
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sind (Torres Kompen et al. 2018, 197), haben wir am Study Web angesetzt 

und die Befragten (M
Alter

 = 19,0 Jahre, SD = 3,07; 78,2% weiblich; 17,6% 

männlich, 0,8% divers) mithilfe verschiedener Bildungs-Influencer:innen 

rekrutiert, die den Fragebogen-Link teilten. Im Anschluss an eine infor-

mierte Einwilligungserklärung wurden die Befragten gebeten, ihre be-

vorzugten Bildungs-Influencer:in zu nennen (genannt wurden z. B. Ruby 

Granger (676.000 Abos) oder MrWissen2go (1,62 Mio. Abos)). Neben Fragen, 

die die Beziehung zu dieser Person betreffen und die hier nicht relevant 

sind, haben wir die Gestaltung der jeweiligen persönlichen Lernumgebung 

erhoben. Wir haben dazu die Personal Learning Environment Activities 

Scale (PLEAS) von Garcia-Martinez, Gonzalez-Sanmamed und Munoz-

Carril (2021) eingesetzt. Sie besteht aus 27 Items, die auf einer 5er-Skala 

erhoben werden und die drei theoretische Dimensionen abbilden: (1) Infor-

mationssuche (seeking/accessing information), (2) Content-Kreation (content 

creation/generation) und (3) Partizipation (sharing content/participating), die 

empirisch mittels explorativer Faktorenanalyse repliziert werden können 

(vgl. Tabelle 1).6 Im Anschluss haben wir offen erfragt, welche Tools (am 

häufigsten) zum Lernen im Schul- bzw. Uni-Alltag genutzt werden. Zudem 

haben wir die an den Bildungskontext angepasste Selbstwirksamkeit nach 

Schyns und von Collani (2014) erhoben und zu einem Mittelwert-Index ver-

dichtet (Cronbachs Alpha = ,91; M = 3,8; SD = 0,6). 

Faktor
Items und Dimensionen (Faktoren) M SD 1 2 3 N
Dimension 1: Informationssuche und -einordnung
Ich verknüpfe online gesammelte Informa-
tionen mit bestehenden Erfahrungen und 
Kenntnissen.

4,2 0,9 0,668  644

Ich vergleiche Informationen aus unter-
schiedlichen Online-Quellen, um mein 
Verständnis eines Themas zu verbessern.

4,0 1,1 0,641  647

Ich suche online nach Informationen, um 
die Informationen aus der Schule/der Uni 
zu ergänzen.

4,1 1,1 0,630  654

6 Wobei das Item «Ich nutze bestimmte Tools (wie z. B. spezialisierte Suchma-
schinen (Google Scholar o. Ä.) oder Datenbanken (Wikipedia etc.)) um im Inter-
net Informationen zu finden» nicht zugeordnet werden konnte.
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Faktor
Items und Dimensionen (Faktoren) M SD 1 2 3 N
Wenn ich online etwas lese, dann folge ich 
den Links, um das Thema, um das es geht, 
besser zu verstehen.

3,6 1,1 0,626  642

Ich glaube, ich bin gut darin, Informatio-
nen im Internet zu finden.

4,2 0,8 0,574  653

Ich suche im Internet nach Informationen, 
um meine Neugier zu befriedigen.

4,2 1,0 0,496  651

Ich suche online nach Informationen für 
die Schule/die Uni.

4,6 0,8 0,471  657

Ich nutze akademische soziale Netzwerke 
(wie z. B. Abiunity, Sofatutor.de, YouTube 
etc.), um Informationen für die Schule/die 
Uni zu finden, die mich interessieren.

4,0 1,2 0,466  655

Ich greife bei der Suche nach Informa-
tionen im Internet auf unterschiedliche 
Multimedia-Quellen (Videos, Diagramme, 
Podcasts etc.) zurück.

4,0 1,2 0,462 0,369  647

Ich nutze Internetrecherchen, um mich 
über die nationale und internationale 
Lage auf dem Laufenden zu halten.

3,6 1,3 0,431  648

Ich mache mir darüber Gedanken, wel-
chen Anteil Apps und digitale Tools an 
meinem Lernprozess haben.

3,0 1,5 0,388  640

Wenn ich Informationen im Internet teile, 
halte ich mich an die rechtlichen Vorschrif-
ten (z. B. Urheberrecht).

4,1 1,2 0,317   498

Dimension 2: Nutzung von Online-Tools und Content-Kreation
Digitale Tools (z. B. Photoshop, MindMap-
Apps etc.) helfen mir, beim Erstellen von 
Materialien/Inhalten für die Schule/Uni 
kreativ zu sein.

3,0 1,5  0,728  630

Ich nutze Online-Tools (z. B. Mind Maps 
oder Concept Maps, Zeitstrahl etc.) um In-
formationen zu sortieren/systematisieren.

2,7 1,5  0,710  648

Ich nutze digitale Tools (z. B. Mindmap- 
oder Karteikarten-Apps etc.), um meine 
Ideen/Überlegungen zu organisieren und 
sie zusammenzufassen.

3,4 1,6  0,658  649

Digitale Tools (z. B. Adobe Creative Cloud, 
Powerpoint etc.) machen es für mich ein-
facher, Materialien/Inhalte für die Schule/
Uni zu erstellen.

3,9 1,3  0,634  640
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Faktor
Items und Dimensionen (Faktoren) M SD 1 2 3 N
Ich nutze Online-Tools (wie z. B. Google 
Drive), um gemeinsam mit anderen In-
halte für die Schule/die Uni zu erstellen.

2,7 1,5  0,560  644

Ich nutze verschiedene Formate, um Infor-
mationen zu verbreiten (z. B. Video, Audio, 
Bild, Text etc.).

3,1 1,6  0,413  614

Ich nutze Online-Tools (Zoom, BigBlue-
Button etc.), um gemeinsam mit anderen 
Nutzer:innen zu lernen.

2,5 1,5  0,353 0,349 644

Dimension 3: Partizipation und Kollaboration
Ich nehme an Online-Diskussionen teil, die 
meine aktuellen Lernthemen betreffen.

1,6 1,1  0,672 637

Ich nehme aktiv an Online-Diskussionen 
teil und entwickle dabei meine Argumen-
tationsfähigkeit und übe mich im Konsens 
finden.

1,7 1,2  0,659 636

Ich teile auch schul- und unibezogene 
Infos in meinen sozialen Netzwerken.

1,8 1,2  0,657 637

Ich tausche Informationen, die wichtig für 
die Schule/die Uni sind, mit Online-Lern-
Communities (z. B. Abiunity etc.) aus.

1,7 1,1  0,595 649

Ich teile von mir erstellte Materialien/
Inhalte (z. B. Lösungsskizzen, Handouts, 
Zusammenfassungen etc.), über das 
Internet.

1,8 1,2  0,588 651

Ich pflege im Internet Kontakt zu Per-
sonen, die Expert:innen in meinem Lern-/
Studienfach sind.

2,0 1,3  0,545 639

Ich erstelle multimedialen Content (wie 
z. B. Videos oder Podcasts) im Laufe 
meines Lernprozesses.

1,5 1,0   0,444 647

Erklärte Varianz   13,3 11,6 10,9  
Faktor-Mittelwert (SD) 4,0 3,2 1,7  
Faktor-Standardabweichung 0,60 0,95 0,70  
Cronbachs Alpha   0,77 0,73 0,73  
Anmerkungen:
Extraktionsmethode: PCA; Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalization
Ausgewiesene Kennzahlen: arithmetisches Mittel (M), Standardabweichung (SD), 
Faktorwerte sowie interne Reliabilität (Cronbachs Alpha)

Tab. 1: Nutzung und Gestaltung der persönlichen Lernumgebung im Study Web 
(Online-Umfrage, N = 706; Skala von 1 «stimme überhaupt nicht zu» bis 5 
«stimme voll und ganz zu»).



246

Daniela Schlütz, Ada Fehr, Malin Fecke und Christin Tellisch

Fachgruppe Medienpädagogik

Im Ergebnis zeigt sich, dass die Befragten das Web 2.0 durchaus als 

persönliche Lernumgebung nutzen. Allerdings liegt der Fokus dabei deut-

lich auf Aktivitäten der Informationssuche bzw. der Einordnung der Infor-

mationen in bestehendes Wissen (Faktor 1; M = 4,0; SD = 0,6). Die Nutzung 

spezifischer Tools und die Kreation von Inhalten bewegt sich im neutralen 

Bereich der Skala (Faktor 2; M = 3,2; SD = 0,95). Die leicht erhöhte Standard-

abweichung zeigt zudem, dass die Befragten hinsichtlich der Toolnutzung 

und Content-Kreation sehr unterschiedlich vorgehen. Die Items, die sich 

unter dem Faktor der Partizipation und Kollaboration zusammenfassen 

lassen, werden in der Tendenz sogar abgelehnt (Faktor 3; M = 1,7; SD = 0,7). 

Die Möglichkeiten, die das Internet bietet, werden zumindest von den hier 

befragten Personen nicht für aktive Teilhabe genutzt. 

Die Befragten setzen eine grosse Anzahl unterschiedlicher Tools ein. 

Die offene Abfrage ergab 1.914 Nennungen, die sehr divers waren. Ledig-

lich drei Anwendungen erhielten Nennungen im dreistelligen Bereich: 

YouTube, GoodNotes (eine Notizen-App fürs Tablet) und Anki (digitale 

Karteikarten). Social Networks wurden nur sehr selten (Instagram mit 12 

Nennungen, WhatsApp mit 11, TikTok mit 4 oder Twitter mit einer) oder 

überhaupt nicht genannt (Facebook). Hier deutet sich eine Fragmentierung 

in der Nutzung an. Zudem scheint es auf den ersten Blick nicht so zu sein, 

als würden informelle und formale digitale Umgebungen integriert ge-

nutzt. Um dazu weiterführende Aussagen zu machen, bedarf es allerdings 

weiterer Studien. 

Vergleicht man die Aussagen der Befragten nach Ausbildungsstatus, 

zeigen sich Differenzen bei Content-Kreation (M = 2,8 vs. 2,9 vs. 3,2; p < ,000) 

und Partizipation (M = 1,7 vs. 1,6 vs. 1,9; p < ,01), wobei Studierende jeweils 

die Aktiveren sind. Das könnte ein Hinweis darauf sein, dass grössere Er-

fahrung bzw. mehr Übung Partizipation fördert. Interessant ist zudem das 

positive Verhältnis von PLE und Selbstwirksamkeit (r = ,20, p < ,000): Offen-

bar wirkt sich die erhöhte Nutzung einer Online-Lernumgebung positiv 

auf die Selbstwirksamkeit aus – oder vice versa. Dieses Ergebnis könnte 

vorsichtig zugunsten der theoretischen Annahmen interpretiert werden. 

Allerdings lässt die Methodik der Querschnittsbefragung keine ursächli-

chen Schlüsse zu.
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6. Fazit
Der vorliegende Beitrag befasst sich mit dem Potenzial digitaler Lernum-

gebungen für die Einübung politischen und zivilgesellschaftlichen Enga-

gements. Ausgangspunkt unserer Überlegungen war die Annahme von 

Gotlieb und Sarge (2021), dass aktives Online-Handeln Heranwachsender (wie 

z. B. die Produktion und Distribution von UGC) politische Teilhabe einüben, 

motivieren und damit begünstigen kann. Partizipative Nutzungsformen des 

Internets wären damit ein Gateway zu politischem bzw. zivilgesellschaftli-

chem Engagement. Neue Formen der Bürgerlichkeit betonen ebenfalls die 

Wichtigkeit einer aktiven Rolle in der selbstbestimmten Aneignung von 

Wissen. Das heuristische Strukturmodell einer partizipativen Medien-

didaktik von Mayrberger (2019) zeigt, dass Vergleichbares für schulische 

Lernumgebungen gilt. Unser daran anschliessendes Argument war, dass 

partizipatives Lernen im Kontext persönlicher Lernumgebungen (PLE) re-

alisiert werden kann, wenn deren Nutzung Partizipation (und damit Auto-

nomie, Kompetenz und Verbundenheit) erfahrbar macht. 

Die komplexen theoretischen Zusammenhänge lassen sich in Gänze 

kaum empirisch prüfen. Daher hat unsere explorative Studie an den PLE 

angesetzt, um deren Ausgestaltung im Rahmen der Nutzung des Study 

Webs durch Heranwachsende zu ermitteln. Die quantitative Online-Be-

fragung von über 700 Schüler:innen, Auszubildenden und Studierenden 

hat gezeigt, dass die Attribute partizipativer Mediennutzung – sich aus-

drücken, darstellen und mit anderen zusammenarbeiten – in den PLEs 

der befragten Jugendlichen weniger ausgeprägt genutzt werden als an-

genommen. Wenn die Befragten Elemente von Online-Lernumgebungen 

nutzen, steht dies aber durchaus in einem positiven Zusammenhang mit 

wahrgenommener Selbstwirksamkeit. Die Studie zeigt zudem, dass eine 

Fülle elektronischer Tools genutzt wird. Allerdings scheinen diese eher 

herkömmliche Lernweisen (mittels Nachschlagewerken, Karteikarten 

oder Notizen) zu ergänzen bzw. zu verbessern als dass sie «Lernen 4.0» er-

möglichten (Kommer 2020, zitiert nach Cwielong und Kommer 2020, 208). 

Um die Potenziale partizipativer Lehr-Lernumgebungen zu heben, 

müssen die Voraussetzungen offenbar noch optimiert werden. So wäre 

die Anleitung durch pädagogische Fachkräfte hilfreich, um gehaltvolle 

PLEs aufzubauen, deren Medienarrangements mit Blick auf Lernziele und 
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Lernbedürfnisse der einzelnen Lernenden orchestriert sind (Böhme und 

Munser-Kiefer 2020, 447) und die funktionale Nutzungspraktiken fördern 

(vgl. Trültzsch-Wijnen 2020). Vielleicht müssen aber auch Anwendungen 

speziell entwickelt werden (als Beispiel vgl. Schlote, Klug und Neumann-

Braun 2020), die als nützlich, bedienfreundlich und nicht zuletzt unter-

haltsam wahrgenommen werden (vgl. Sarwar et al. 2019), um Partizipation 

und Kollaboration in Lehr-Lern-Umgebungen zu fördern. Nur so werden 

Selbstwirksamkeitserfahrungen ermöglicht (vgl. Hüpping und Kamin 

2020), die zivilgesellschaftliche Fähigkeiten flankieren und damit civic rea-

diness im Sinne einer zivilen Partizipationsbereitschaft ermöglichen.
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Kompetenzen in einer Kultur der 
Digitalität

Brauchen wir generalistische Kompetenzmodelle?

Anna Soßdorf1 

1 FZI Forschungszentrum Informatik Berlin

Zusammenfassung
Digitale Kompetenzmodelle unterliegen regelmässigen Updates und Erweiterun-

gen im Zuge der technologischen Entwicklungen. Viele beziehen sich weiterhin 

auf ursprüngliche Modelle der Medienpädagogik und doch scheinen vor dem 

Hintergrund einer Kultur der Digitalität einige Leerstellen noch wenig ausge-

leuchtet: Werden digitale Kompetenzmodelle mit den Ideen zur Kultur der Di-

gitalität (Stalder 2016) verbunden, so drängen drei Dimensionen ins Blickfeld, 

die in bisherigen Kompetenzmodellen zu fehlen scheinen. Wie und wo diese drei 

Dimensionen «Transformation», «Haltung» und «Gleichzeitigkeit» eingebunden 

werden können, um möglichst grossen Nutzen für die Medienkompetenzdebatte 

zu entfalten, aber auch, wie Menschen die mit diesen Dimensionen verbundenen 

übergreifenden und wenig fassbaren Kompetenzen herausbilden könnten, wird 

ins Zentrum des Beitrags gestellt. Dabei wird deutlich, dass alle drei Dimensi-

onen als basale Grundfolien dienen können, um aus dieser Perspektive die Her-

ausbildung von Kompetenzen für eine zeitgleich analoge und digitale Lebenswelt 

zu ermöglichen. In diesem Kontext erhalten die Bestimmung, Entwicklung und 

Verinnerlichung der individuellen Werte für das eigene Leben im Zuge eines le-

benslangen Lernens eine wesentliche Rolle.

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb19/2023.03.10.X
http://www.medienpaed.com
https://orcid.org/0000-0001-9621-3462
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Competencies in a Culture of Digitality. Do We Need General 
Digital Competence Frameworks?

Abstract
Digital literacy frameworks are subject to regular updates and enhancements as 

technologies evolve. Many continue to refer to original models of media education 

and yet, against the background of a culture of digitality, some gaps still seem to 

be poorly illuminated: When digital literacy frameworks are linked to ideas about 

the culture of digitality (Stalder 2016), three dimensions that seem to be missing 

from previous literacy frameworks push into view. How and where these three 

dimensions «transformation», «attitude» and «simultaneity» can be integrated 

in order to unfold the greatest possible benefit for the media literacy debate, 

but also how people can develop the associated, overarching and less tangible 

competencies, is placed at the centre of this article. In doing so, it becomes clear 

that all three dimensions can serve as basic foils to enable the development of 

competencies for a simultaneously analogue and digital everyday life from this 

perspective. In this context, the determination, development and internalization 

of one’s own life values in the course of lifelong learning play an essential role.

1. Einleitung
Vielfach wird die breit diskutierte Beobachtung gestützt, dass sich die 

Mediennutzungsmuster und die Medienlogik entlang der technologi-

schen Entwicklungen verschoben haben: Aufhebung der Synchronität 

zwischen Kommunizierenden, Vermischung von Nutzung, Distribution 

sowie Produktion und Verschiebung der Funktionen der Massenmedien 

– verstanden als Presse, Rundfunk und das Internet im frühen Stadium 

(Meyn 2004; Luhmann 2017; Scheufele 2022). Aber haben sich in ähnlichem 

Masse die benötigten medienpädagogischen Kompetenzen verschoben, 

die Menschen brauchen, um diesen Veränderungen angemessen zu be-

gegnen? Anknüpfend an Baackes (1999) Medienkompetenzmodell entlang 

der Medienkunde, Medienkritik, Mediennutzung und Mediengestaltung sind 

zahlreiche Weiterentwicklungen von Kompetenzanforderungen für das 

digitale Zeitalter erfolgt (u. a. DigComp, 4 C’s, Dagstuhl Dreieck). Sowohl 
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das Medienkompetenzmodell nach Baacke als auch die Nachfolgemodel-

le wurden entsprechend den zum jeweiligen Zeitpunkt vorherrschenden 

technologischen Entwicklungen formuliert und bezogen sich daher auch 

auf die Chancen und Herausforderungen ihrer Zeit (Baacke 1999; Brinda et 

al. 2019; Kerres 2020; Spanhel 2011; Tulodziecki 2015).

Daher stellt sich die Frage: Beschreiben die aktuellen Kompetenzkon-

zepte adäquat die benötigten Fähigkeiten für ein kompetentes und zur 

selbstbestimmten gesellschaftlichen Teilhabe befähigtes Leben in einer 

digitalisierten Welt? An dieser Frage setzt der Beitrag an und schlägt vor, 

die Frage nach den benötigten digitalen Kompetenzmodellen an die Idee 

der Kultur der Digitalität (Stalder 2016) zu knüpfen. Eine solche Verbindung 

ermöglicht es, die Diskussion um aktuell benötigte Kompetenzen vor dem 

Hintergrund einer umfassend durch Digitalität geprägten Lebenswelt 

heutiger Gesellschaften zu führen.

2. Medienkompetenzmodelle im Wandel
Ausgehend von den bisherigen Definitionen von Medienkompetenz als Fä-

higkeit, «alle Arten von Medien für das Kommunikations- und Handlungs-

repertoire von Menschen einzusetzen» (Baacke 1996, 119) sowie «in Medi-

enzusammenhängen sachgerecht, selbstbestimmt, kreativ und sozialver-

antwortlich handeln zu können» (Tulodziecki 1998, 9), ist eine intensive 

Debatte rund um die Bedeutung dieses Begriffes entstanden (Aufenanger 

2001; Hugger 2008; Kübler 2008; Paus-Hasebrink 2010; Schorb 2017; 

Spanhel 2011; Treumann et al. 2002; Tulodziecki 2015).

Auf diesen grundlegenden Überlegungen beruhend wird an den syste-

matischen Überblick der Kompetnezdebatte und damit an das Verständnis 

von Medienkompetenz nach Trültzsch-Wijnen (2020) angeknüpft, die Me-

dienkompetenz als zwei zusammenhängende und zunehmend verschmel-

zende Begriffe versteht: 

«Das Konzept der media and information literacy ist das allgemeins-

te der derzeit gebräuchlichen literacy-Konzepte und entspricht dem 

aktuellen Forschungstrend anstatt einer Verzettelung in der Ausfor-

mulierung und Abgrenzung einzelner Literaciesdefinition und Her-

leitung von Medienkompetenz.» (Trültzsch-Wijnen 2020, 232) 
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Demnach wird unter media literacy ein kritisches Verständnis und eine 

bewusste Urteilsfähigkeit in Bezug auf Medieninhalte subsumiert. Infor-

mation literacy stellt demgegenüber die technischen Bedienungsfähigkei-

ten sowie ein Wissen um notwendige Zugänge und Anwendungsstrategien 

in den Vordergrund (Trültzsch-Wijnen 2020, 234). Dabei wird die Notwen-

digkeit einer Verbindung dieser beiden Kompetenzverständnisse vor dem 

Hintergrund einer sich rasant verändernden digitalen Welt besonders he-

rausgehoben: «Im Hinblick auf aktuelle Herausforderungen der Informa-

tions- und Kommunikationstechnologien ist eine Integration beider An-

sätze erforderlich» (Trültzsch-Wijnen 2020, 234).

Dimensionen der Medienkompetenz in verschiedenen Definitionsansätzen
Aufenanger (1997, 
2001) Schorb (1997) Baacke (1999) Kübler (1999)

Kognitive Dimen-
sion

Grundlagen- & 
Strukturwissen Medienkunde Kognitive Fähig-

keiten

Moralische Dimen-
sion

Orientierungswis-
sen Medienkritik

Analytische und 
evaluative Fähig-
keiten

Soziale Dimension kritische Reflexi-
vität Mediennutzung Sozialreflexive 

Fähigkeiten

Affektive Dimen-
sion

Handlungsfähig-
keit (technische 
Fertigkeit & 
selbstbestimmte 
Nutzung)

Mediengestaltung Handlungsorien-
tierte Fähigkeiten

Ästhetische Di-
mension

Fähigkeit zur so-
zialen & kreativen 
Interaktion

Betonung der ais-
thesis, allerdings 
keine eigene ästhe-
tische Dimension

Tab. 1: Eigene Darstellung der Definitionen der Medienkompetenz nach 
Trültzsch-Wijnen (2020, 186). 

Basierend auf diesem Begriffsverständnis lässt sich die Entwicklung 

der etablierten Konzepte (Aufenanger 2001; Baacke 1999; Kübler 2008; 

Schorb 2017), aber auch der aktuelleren Medienkompetenzdimensionen 

und -modelle (u. a. DigComp, 4 C’s, KMK-Kompetenzen, Dagstuhl Dreieck, 

Frankfurt Dreieck) herausarbeiten (Brinda et al. 2019; Carretero et al. 2017; 
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KMK – Kultusministerkonferenz 2016; Kerres 2020; Pfiffner et al. 2021). So 

findet Trültzsch-Wijnen (2020) unter den ursprünglichen Formulierungen 

der Dimensionen von Medienkompetenz sowohl Überschneidungen als 

auch Unterschiede (vgl. Tab. 1), die sich sowohl auf Fragen des Zugangs, 

des Umgangs, des Verständnisses aber auch der reflektierten Interpre-

tation beziehen. Sie argumentiert, dass Aufenanger (1997, 2001) eher das 

ursprüngliche kommunikative Kompetenz-Konzept in den Fokus nimmt, 

Baacke (1999), Kübler (1999) und Schorb (1997) dagegen eher den Schwer-

punkt auf die handlungsbezogenen Aspekte von Medienkompetenz legen 

(Trültzsch-Wijnen 2020, 186). 

Auch die neueren Medienkompetenzmodelle folgen im Kern der ur-

sprünglichen Idee Baackes (1999) mit den vier Schwerpunkten der Me-

dienkunde, Medienkritik, Mediennutzung und Mediengestaltung. So reprä-

sentieren die Subkategorien des DigComp 2.0 (Carretero et al. 2017), der 

KMK-Kompetenzen (KMK – Kultusministerkonferenz 2016) und der 4C’s 

(Pfiffner et al. 2021), aber auch des Dagstuhl- und des Frankfurt Dreiecks 

(Brinda et al. 2019) sowie der aktuellen sieben Kompetenzen nach Kerres 

(2020, 22) die grundständigen Überlegungen nach Baacke. Verschiedene 

Anpassungen, Erweiterungen und Verschiebungen werden sichtbar und 

tragen dazu bei, dass das ursprüngliche Modell im Hinblick auf heutige 

Anforderungen an Menschen und Gesellschaften differenzierter und kon-

kreter gefasst werden kann (vgl. Tab. 2). 

Es wird in Tab. 2 deutlich, dass sich in allen neuen Kompetenzbeschrei-

bungen die Ursprünge des Modells nach Baacke (1999) wiederfinden lassen. 

Gleichzeitig ergeben sich neue Abgrenzungen zwischen den Subkategori-

en und einige Dimensionen erhalten neue, sich ergänzende Ausprägun-

gen. Die eindeutige Zuordnung kommt abhanden, da Subkategorien sich 

teilweise auf zwei Baackesche Dimensionen verteilen. Letztlich ist diese 

Verschiebung, Überlappung und Neuausrichtung der Kompetenzmodelle 

mit der sich veränderten digitalen Medienwelt verbunden. So sind bei-

spielsweise Kommunikation und Kollaboration (4 C’s, KMK und DigComp 

2.0) Kompetenzdimensionen, die sowohl mediennutzende als auch me-

diengestalterische Aspekte beinhalten. Gleichzeitig lassen sich die beiden 

Kompetenzdimensionen Medienverhalten reflektieren & Gesellschaftliche 

Implikationen bewerten (Kerres 2020) dem Baackeschen (1999) Verständnis 
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von Medienkritik zuordnen. Einige Dimensionen tauchen in bestimmten 

Modellen gar nicht explizit auf, werden aber durchaus als Querschnitts-

kompetenzen mitgedacht, wie etwa Medienkritik beim DigComp 2.0-Modell 

oder Medienkunde bei den 4Cs.

Baacke
(4 Dimensio-
nen)

Medienkunde Medienkritik Mediennutzung Mediengestal-
tung

DigComp 2.0
(5 Dimensio-
nen)

Sicherheit

Umgang mit 
Informationen 

und Daten

Erzeugen digi-
taler Inhalte

Problemlösen
Kommunikation und

Kollaboration
4 C’s 
(4 Dimensio-
nen)

Critical
thinking

Communication, Collaboration, 
Creativity

KMK
(6 Dimensio-
nen)

Schützen und 
sicher Agieren

Analysieren
und

Reflektieren

Suchen,  
Verarbeiten 

und
Aufbewahren

Produzieren 
und 

Präsentieren

Problemlösen 
und Handeln

Kommunizieren und
Kooperieren

Dagstuhl
(3 Dimensio-
nen)

Gesellschaftliche Perspektive
Anwendungs-

bezogene 
Perspektive

Technologische  
Perspektive

Frankfurt
(3 Dimensio-
nen)

Gesellschaftliche Perspektive  Interaktion Technologische  
Perspektive

Kerres 
(7 Dimensio-
nen)

Medien kennen

Funktionen 
verstehen

Gesellschaftli-
che Implikatio-
nen bewerten
Medienverhal-
ten reflektieren

Medien nutzen 

Mit Informatio-
nen umgehen

Medien
gestalten

Tab. 2: Eigene Darstellung zum Abgleich der ursprünglichen Medienkompeten-
zen nach Baacke (1999) und sechs weiteren digitalen Kompetenzmodel-
len. 

Letztlich zeigt sich deutlich, dass die Frage obsolet wird, ob neue Kom-

petenzmodelle alte Modelle verdrängen. Daher rückt in den Vordergrund, 

warum diese Kompetenzmodelle überarbeitet und angepasst werden 
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sollten und welche neuen Perspektiven implementiert werden könnten. 

Die wissenschaftliche Debatte zu den Medienkompetenzen stützt sich 

nämlich weiterhin auf etablierte Kategorisierungen (Tab. 2), auch wenn in 

den neuen Modellen zusätzliche Begrifflichkeiten und Ordnungsweisen 

der zentralen Dimensionen aufgegriffen werden (Bettinger und Hugger 

2020; Fischer 2021; Herzig 2020; Kerres 2020; Knaus et al. 2018; Niesyto 

und Moser 2018; Rummler et al. 2021; Trültzsch-Wijnen 2020). 

3. Kompetenzen in einer Kultur der Digitalität
Im Folgenden wird an das Verständnis der Kultur der Digitalität nach Fe-

lix Stalder (2016) angeknüpft und herausgearbeitet, wie und warum sich 

dieses für die Auseinandersetzung mit der Weiterentwicklung gängiger 

Kompetenzmodelle anbietet. Die Grundannahme ist, dass in der Kultur der 

Digitalität eine «Vervielfältigung der kulturellen Möglichkeiten» (Stalder 

2016, 10) mithilfe digitaler Tools und auf digitalen Plattformen zum Aus-

druck kommt. Dabei bezeichnet der Autor Digitalität als permanenten Zu-

stand und immer vorhandene Umgebung in unserem Lebensalltag entlang 

dreier Dimensionen: 

«Referenzialität, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizität sind die 

charakteristischen Formen der Kultur der Digitalität, in der sich im-

mer mehr Menschen auf immer mehr Feldern und mithilfe immer 

komplexerer Technologien an der Verhandlung von sozialer Bedeu-

tung beteiligen (müssen).» (Stalder 2016, 11)

Nach Stalder (2016) ist die Infrastruktur und damit auch das soziale 

Agieren im Internet durch eine Referenzialität geprägt, bei der Akteur:innen 

auf bereits vorhandenes Material zugreifen, darauf verweisen, es verän-

dern, neue Inhalte daraus schaffen und damit letztlich kulturelle Bedeu-

tung (mit-)gestalten. Diese Handlungen sind in hohem Masse durch ge-

meinsames Gestalten an kollaborativen Inhalten geprägt, sodass der Autor 

als zweite Dimension von der Gemeinschaftlichkeit spricht. Schliesslich be-

nennt er mit der dritten Dimension die Algorithmizität, wonach die Inter-

netlandschaft 
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«geprägt [ist] durch automatisierte Entscheidungsverfahren, die den 

Informationsüberfluss reduzieren und formen, sodass sich aus den 

von Maschinen produzierten Datenmengen Informationen gewin-

nen lassen, die der menschlichen Wahrnehmung zugänglich sind 

und zu Grundlagen des singulären und gemeinschaftlichen Han-

delns werden können.» (Stalder 2016, 13)

Jedoch weist der Autor auch darauf hin, dass der Begriff nicht not-

wendigerweise ausschliesslich im Kontext der digitalen Medien gedacht 

werden sollte. «Auch unter den Bedingungen der Digitalität verschwindet 

das Analoge nicht, sondern wird neu be- und teilweise sogar aufgewertet» 

(Stalder 2016, 18).

Dieses Verständnis greift auch Schier (Schier 2021, 13) auf und sieht in 

dem Begriff der Digitalität eine Erweiterung zum technikfokussierten Be-

griff der Digitalisierung und meint damit die Aufhebung der Trennung von 

digital und analog. Dabei geht es ihm um eine Vernetzung und Verzahnung 

zwischen dem Digitalen und dem Analogen sowie um das wechselseitige 

Wirken zwischen der digitalen Infrastruktur mitsamt der breiten Ange-

botspalette und der analogen Lebenswelt. Damit kommt es zu einer Er-

weiterung der Lebenswelt und der Interaktionsräume, die zur selben Zeit 

sowohl digital als auch analog bespielt werden (Schier 2021, 13). Der Begriff 

setzt sich damit ab von einem rein technischen Verständnis des Digitalen 

und sieht eher eine neue, post-digitale Betrachtungsweise als zielführend 

an: 

«Denn erst heute, da die Faszination für die Technologie abgeflaut 

ist und ihre Versprechungen hohl klingen, werden Kultur und Ge-

sellschaft in einem umfassenden Sinne durch Digitalität geprägt.» 

(Stalder 2016, 20)

Auch Schier (2021) kritisiert ein verkürztes, unausbalanciertes Ver-

ständnis des Begriffes Digitalisierung, bei dem zu häufig die technischen 

Aspekte und Veränderungen im Vordergrund stehen. Mit dem Begriff der 

Digitalität wird demnach vorgeschlagen, die Perspektive über den «reinen 

Technikfokus von Digitalisierung» hinaus zu erweitern und das digital 
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geprägte Leben als eine «Vernetzung von Realität und Virtualität» sowie 

eine «digital-analoge Balance» (Schier 2021, 13) auf allen Ebenen unter-

schiedlicher Lebensbereiche zu begreifen. 

Dieser Verknüpfungs- und Erweiterungsgedanke ist kein neuer. Be-

reits Livingstone forderte in diesem Zusammenhang, weitere Kompe-

tenzen einzubeziehen, um Menschen dazu zu befähigen, sich relevanten 

Fragestellungen der eigenen digital geprägten Lebenswelt adäquat zu wid-

men: 

«On the agenda is not just digital literacy but literacy in many guis-

es – financial literacy, scientific literacy, emotional literacy, political 

literacy, theological literacy, ethical literacy, environmental literacy, 

information literacy, health literacy.» (Livingstone 2010, 10)

Hier reihen sich auch Allert und Richter (2016) ein und folgern: 

«Die praxistheoretische Erkenntnis, dass unser Selbst, wer wir 

sind, sich in soziomateriellen Praktiken, im relationalen Gefüge von 

Mensch, Technologie, und Sozialem konstituiert, erfordert schliess-

lich eine Neufassung unserer Vorstellung von Medienbildung und 

-kompetenz.» (Allert und Richter 2016, 11)

Auch Kerres (2020) blickt über die Einzelbetrachtung von Medienkom-

petenzen hinaus und fordert einen breiten Blick auf benötigte Kompeten-

zen in einer Kultur der Digitalität: 

«Bildung (in der digitalen Welt) ist mehr als die Summe erworbener 

Kompetenzen im Umgang mit einer durch digitale Medien gepräg-

ten Kultur; doch gleichzeitig bedarf sie verschiedener Kompetenzen, 

um die Gestaltungsoptionen einer digitalen Welt nutzen zu können.» 

(Kerres 2020, 21)

Ferner geht er davon aus, dass es in der aktuellen «digitalen Epoche» ei-

nen «gesellschaftlichen Aushandlungsprozess» (Kerres 2020, 26) braucht, 

damit der Mensch der Technik nicht nur ausgeliefert ist. Das Digitale wird 

dabei nicht eine zusätzliche Rolle spielen, sondern alle Lebens- und Lern-

welten durchdringen (Kerres 2020, 26).
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Anknüpfend an diese vorgeschlagene Perspektiverweiterung und vor 

dem Hintergrund der vielseitigen und etablierten Kompetenzmodelle 

stellt sich nun die Frage, ob diese adäquat und ausreichend definiert sind, 

wenn die Bedingung einer Kultur der Digitalität vorausgesetzt wird. Muss 

genauer in den Blick genommen werden, ob die zur Verfügung stehenden 

Kompetenzmodelle allumfassend sind oder ob sie möglicherweise blinde 

Flecken aufweisen, die sich ausserhalb des Sichtfeldes der bisherigen Kom-

petenzmodelle befinden? Gibt es Lücken zwischen den einzelnen Kompe-

tenzen, die lediglich auf den ersten Blick ein zusammenhängendes Kons-

trukt darstellen? Gibt es an der Peripherie der Modelle unausgeleuchtete 

Leerstellen, die für eine digital kompetente Lebensweise in einer Kultur 

der Digitalität unabdingbar sind? Kurz: Beschreiben die aktuellen Kompe-

tenzmodelle die benötigten Fähigkeiten für ein digital kompetentes Leben 

und zur selbstbestimmten gesellschaftlichen Teilhabe in einer Kultur der 

Digitalität?

Es drängt sich die Vermutung auf, dass in einer Kultur der Digitalität 

die beschriebenen Konzepte der digitalen Kompetenzmodelle mitsamt 

ihren Unterkompetenzen ebenfalls erweitert werden sollten, denn bis-

her fokussieren sie noch stark auf den selbstbestimmten und kritischen 

Umgang mit digitalen Tools, digitalen Inhalten und digitalen Lebensrea-

litäten. Auf Grundlage des Verständnisses von Digitalität braucht es aber 

möglicherweise ein Kompetenzmodell, das herauszoomt und die digita-

le Welt gleichwertig und verwoben neben der analogen anerkennt. Dann 

können «mit der Perspektive der Digitalität vorhandene Silos in offenbar 

getrennten Bereichen von Lebenswelt aufgebrochen» (Schier 2021, 18) wer-

den. Um näher zu ergründen, welche Kompetenzen das sein könnten und 

an welchen Stellen diese genau erweitert oder verändert werden könnten, 

lohnt sich ein Blick auf die Mediatisierungstheorie. Wolf et al. (2021) be-

schreiben Mediatisierung als «wechselseitige Beeinflussung von Medien 

und Kommunikationsprozessen auf unterschiedlichen Ebenen» (Wolf et al. 

2021, ii) wobei der Fokus auf der Analyse von «Veränderungen der kom-

munikativen Handlungspraxen, der Mediensysteme und der sich darauf 

konstruierenden sozialen Handlungskontexte sowie ihre wechselseitige 

Verschränkung» (Wolf et al. 2021, ii) liegt. Geprägt durch die heutige Kultur 

der Digitalität hat sich die Art der Mediatisierung von Individuen, sozialen 
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Gruppen und Gesellschaften derart beschleunigt, dass «Medien tief in un-

sere Gesellschaft und Kultur integriert [sind], dass ein analytisches Her-

auslösen nicht mehr möglich erscheint (Hepp 2020)» (Wolf et al. 2021, iii).

Der Gedanke liegt folglich nahe, dass eben jene neuen und erweiterten 

Kompetenzen den Umgang mit der Mediatisierung der heutigen Lebens-

welt fokussieren sollten; sie sollten Menschen befähigen, diese Mediatisie-

rung einerseits auszuhalten und andererseits für sich sinnvoll zu nutzen. 

Dazu wäre eine reflexive Grundhaltung nötig, um in einer permanenten 

Online-Umgebung mit all ihren Möglichkeiten und Risiken den Wert des 

Analogen in Abgleich zum Digitalen abwägen zu können. Also eine Fähig-

keit, sich aller Chancen, Herausforderungen und Folgen stets bewusst zu 

sein, die eine letztliche Wahl der Handlungen mitbringt. Dabei geht es da-

rum, bewusst und selbstbestimmt über das eigene Verhalten bestimmen 

zu können. Es wäre in diesem Kontext elementar zu wissen, welche mittel- 

und langfristigen persönlichen Entwicklungen des eigenen Lebens wün-

schenswert sind und wie diese durch analoge und digitale Angebote zu 

erreichen sind. 

4. Drei Dimensionen für digitale Kompetenzmodelle
Die folgenden Vorschläge zur Erweiterung der bisherigen Kompetenzmo-

delle fussen auf der grundsätzlichen Annahme, dass die Lern- und Ent-

wicklungsperspektiven der Modelle ausgebaut werden könnten. Dazu 

werden drei Dimensionen eingeführt, die bisher in der Betrachtung der 

Modelle zu fehlen scheinen und diese ergänzen könnten: Transformation, 

Haltung und Gleichzeitigkeit. Eine erste relevante Dimension, die Transfor-

mation, spielt insofern eine Rolle für zukünftige Kompetenzmodelle, da es 

wesentlich ist, sich damit auseinanderzusetzen, wie Medienkompetenzen 

langfristig entfaltet, erlernt und aufgebaut sowie im Laufe des Lebens für 

das eigene Leben etabliert werden können. In einer Kultur der Digitalität 

wird es nicht genügen, dass Menschen sich in einer bestimmten Situati-

on kompetent verhalten (z. B. bei der Internetrecherche, im Umgang mit 

Fake News oder bei der Erstellung eines Videos). Darüber hinaus müs-

sen sie entsprechende Kompetenzen in ihren Lebensentwurf und in ihre 

Alltagsroutine(n) integrieren.
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Und damit ist die zweite wichtige Dimension bereits eingeführt: die 

Haltung. Es ist wesentlich für eine medienkompetente Lebensweise, dass 

die entsprechenden Strategien nicht als von aussen aufgesetzte und an-

trainierte Handlungsrepertoires erlernt und angewendet werden, sondern 

in die eigene Lebensweise und -einstellung integriert werden. Zielperspek-

tive dieser Einbettung der digitalen Kompetenzen in die eigene Haltung 

ist dann, jederzeit auf die analogen und digitalen Nutzungsrepertoires 

(Wagner 2013) zugreifen zu können. Bestenfalls steht der Mensch dabei 

im Mittelpunkt und ist in der Lage, mit den technischen Angeboten sinn-

stiftend und selbstbestimmt umzugehen. Er hat die Fähigkeit, sich den 

digitalen Angeboten zuzuwenden, sich ihnen zu entziehen, sie nach den 

eigenen bewussten Entscheidungen und Wünschen einzusetzen und sich 

nicht ungeprüft von ihnen leiten zu lassen. Damit ist einer der grundsätz-

lichen und bereits erlangten Paradigmenwechsel der Medienpädagogik 

angesprochen: Es machen nicht ausschliesslich die Medien etwas mit den 

Menschen, sondern die Menschen machen ebenfalls etwas mit den Medi-

en (Kübler 2008). Bereits Baacke (1999) hatte diesen Aspekt in seinem Ver-

ständnis von einer reflexiven Medienkritik formuliert. Die beiden Dimen-

sionen Transformation und Haltung spielen hier eine entscheidende Rolle, 

da sie den Menschen und der umgebenden Gesellschaft eine Chance für 

weitere Entwicklung eröffnen. Gleichzeitig geben sie den bisherigen digi-

talen Kompetenzmodellen, die sich bislang oft auf unterschiedliche Einzel-

kompetenzen beziehen (Soßdorf und Gallach 2022), eine rahmende, zusam-

menhaltende Klammer. 

Für die dritte Dimension, die Gleichzeitigkeit, kann an die Ausführun-

gen zur Verschmelzung der digitalen mit der analogen Welt angeknüpft 

werden, um die Ausweitung der bisherigen Kompetenzmodelle zu be-

gründen. Dazu ist zuallererst ein Bewusstsein darüber nötig, dass es eine 

Gleichzeitigkeit der digital und analog verfügbaren Angebote gibt. Das Di-

gitale und das Analoge werden dabei nicht als parallel bestehende Räume 

und Zustände gedacht, die betreten und verlassen werden können. Viel-

mehr geht es darum, diese Gleichzeitigkeit als Grundfolie im Sinne der Kul-

tur der Digitalität zu verstehen. Denn für die Mehrheit der Menschen gilt: 

Bei allen Handlungen, die sie vollziehen, sind sie stets gleichzeitig offline 

und online präsent. Schliesslich haben die meisten Menschen eine digitale 
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Entsprechung im Internet und in den Sozialen Medien. Sie haben unter an-

derem Social Media Accounts, Messenger-Dienste, Video-Games-Avatare 

und Webseiteneinträge. Diese virtuellen Entsprechungen der jeweiligen 

Persönlichkeiten sind online präsent, auch wenn die Personen dahinter 

sich gerade ohne digitale Geräte oder mobile Daten beim Waldspaziergang 

befinden. Mit diesen Personen in den digitalen Medien geschieht etwas; 

auch wenn sie nicht aktiv eingreifen oder dabei sind. Es wird über sie ge-

schrieben, sie werden in den Sozialen Medien getagged und geadded oder 

an sie wird eine Nachricht geschickt. Für diese analog und digital gleich-

zeitig stattfindende Realität haben Menschen eigene Strategien und Um-

gangsformen entwickelt, um ihre digitalen Entsprechungen und die unter-

schiedlichen sozialen Beziehungen auch in einer solchen passiven Anwe-

senheit zu pflegen. Somit findet mit den Online-Versionen dieser Personen 

gleichzeitig neben dem physischen auch das digitale Identitäts-, Informa-

tions- und Beziehungsmanagement (Schmidt et al. 2010) statt. Für einen 

bewussten Umgang mit dieser Parallelität braucht es daher entsprechende 

Kompetenzen um zu bestimmen, welche Ausmasse die eigene digitale Ent-

sprechung annehmen soll, welche Daten und Zusammenhänge wie und wo 

über die eigene Person erzeugt werden sowie schliesslich – und grundle-

gend – eine Kompetenz, mit diesen Kenntnissen adäquat umzugehen. Die 

bewusste Entscheidung über den Grad dieser digitalen Präsenz und Inter-

aktion für die eigene grundsätzliche Lebensführung, aber auch punktuell 

je nach Rahmen, Anlass und Zielsetzung einer Handlung, wird damit zu 

einem weiteren relevanten Aspekt der generalistischen Digitalkompetenz. 

Entlang dieser drei Dimensionen wurde deutlich, dass Menschen di-

gital relevante Kompetenzen nicht erst brauchen, wenn sie sich Medien 

aktiv zuwenden. Diese müssen vielmehr im Verlauf ihres Lebens (Trans-

formation) und inhärent (Haltung) vorhanden sein sowie bereits vor der ei-

gentlichen bewussten Wahl der Medien entwickelt werden. Dabei müssen 

sie umfassend und grundlegend sein, damit sie für den Umgang mit dem 

analog-digital verzahnten Lebensalltag (Gleichzeitigkeit) abrufbar sind. 
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5. Einbindung der drei Dimensionen in bestehende 
Kompetenzmodelle

Mit der Einführung der drei vorgestellten Dimensionen in ein generalis-

tisches Kompetenzmodell für eine digitale Gesellschaft stellen sich zwei 

Fragen. Zunächst geht es um die Einpassung der drei Begrifflichkeiten in 

bestehende Konzepte: Wie und wo können die Dimensionen Transformati-

on, Haltung und Gleichzeitigkeit in bestehenden Kompetenzmodellen abge-

bildet werden, um die Medienkompetenzdebatte mit neuen Impulsen zu 

bereichern? Des Weiteren spielt die Frage zur medienpädagogischen Um-

setzung eine zentrale Rolle: Wie können Menschen diese übergreifenden 

und wenig fassbaren Kompetenzen herausbilden, die mit diesen Dimensi-

onen einhergehen? 

Bezüglich der ersten Frage soll zunächst ein Blick auf die sechs ge-

nannten Kompetenzmodelle erfolgen (vgl. Tab. 2). Hier wird deutlich, dass 

sich alle Modelle auf eine Zustands- oder Situationsabbildung fokussieren. 

Es wird in diesen Kompetenzstrukturmodellen nicht deutlich, was vorher 

oder nachher stattfinden soll oder welche Kompetenzen anderen vorge-

lagert sind. Somit ist die Dimension Transformation nicht integriert. Eine 

Entwicklung oder Veränderung der Kompetenzen ist in den Modellen bis-

her nicht dargestellt, jedoch in allen Kompetenzkonstrukten vorhanden, 

denn es ist zweifelsfrei bei allen Dimensionen mitgedacht, dass sich tech-

nische Anforderungen mit der Zeit verändern und entsprechende Kompe-

tenzen angepasst werden. Daher wäre eine Darstellung der Kompetenzen 

in Form eines Kompetenzentwicklungsmodells vorstellbar. Verschiede-

ne Vergleichsstudien zu den (digitalen) Kompetenzen von Schüler:innen 

(PISA-Studie, ICILS, JIM-Studie), aber auch Erwachsenen (D21-Digital In-

dex) zeugen bereits in ihrer Anlage von den veränderten Bedingungen 

der digitalen Lebenswelt, in denen Fragebogen-Items und Schwerpunkte 

erweitert, angepasst und differenziert werden. Ebenso wird anhand der 

Erkenntnisse dieser Studien sichtbar, dass sich Kompetenzen der Ziel-

gruppen ausdifferenzieren und gleichzeitig aufeinander beziehen sowie 

miteinander verknüpfen (Eickelmann et al. 2019; Reiss et al. 2019; MPFS 

– Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest 2021; Initiative 

D21 e. V 2022). So erfordert beispielsweise der in der letzten ICILS-Studie 

2018 neu eingeführte Kompetenzbereich Computational Thinking – über 
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die Beschäftigung mit den technischen Aspekten von Computern hinaus 

– eine Auseinandersetzung mit den algorithmischen Zusammenhängen 

der digitalen Welt, der Konzeptualisierung von Problemen und der Ope-

rationalisierung von Lösungen. Die damit verbundenen Erfordernisse ei-

nes lebenslangen Lernens und Entwickelns hebt Senkbeil (2019) im Sinne 

der Dimension Transformation besonders hervor und prognostiziert, dass 

Computational Thinking 

«mit steigender Relevanz von Algorithmen und dem in dem Zusam-

menhang auch häufig genannten Bereich der künstlichen Intelligenz 

möglicherweise zukünftig von jeder Schülerin und jedem Schüler im 

Laufe ihrer bzw. seiner Schulzeit erworben werden sollte, um zur ak-

tiven, reflektierten kreativen und erfolgreichen Teilhabe an der Ge-

sellschaft befähigt zu werden» (Senkbeil 2019, 100).

Ebenso wenig sind die beiden Dimensionen Gleichzeitigkeit und Hal-

tung bisher abgebildet, da diese über die Eindimensionalität der Modelle 

hinausreichen würden. Die Modelle betrachten explizit medienverbunde-

ne Aktivitäten und schliessen aus, dass es gleichzeitig eine analoge Pers-

pektive geben kann, die für die Entwicklung und den Aufbau digitaler 

Kompetenzen eine Rolle spielt. Ebenso beziehen sich die Kompetenzmo-

delle auf losgelöste Einzelkompetenzen (Soßdorf und Gallach 2022), die we-

nig Aussagekraft darüber haben, welche übergeordnete Haltung jede und 

jeder Einzelne benötigt, um selbstbestimmt und bewusst in einer digital 

geprägten Welt zu handeln. Jedoch wird gerade im Hinblick auf die um-

gebende Kultur der Digitalität deutlich, wie holistisch sich Individuen und 

auch gesellschaftliche Gruppen begreifen müssen, um nachzuvollziehen, 

was mit ihnen und mit ihrem Umfeld passiert, was sie beeinflussen können 

und wie sie mit den Möglichkeiten der digitalen Lebenswelt leben wollen.

Obwohl eine Einbettung der drei vorgestellten Dimensionen in beste-

hende Kompetenzmodelle also bisher nicht vorliegt, können diese dennoch 

Eingang finden, indem eine Grundfolie erstellt wird, auf der sich die bis-

herigen Kompetenzmodelle bewegen. So ist die transformative Perspek-

tive in Form eines Verständnisses von digitaler Kompetenzentwicklung 

als einer lebenslangen Entwicklungsaufgabe zu verankern. Ebenso wird 

der Anspruch von der Entwicklung einer (medien-)kompetenten Haltung 
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als lebenslange Aufgabe und als Grundlage für das Erlangen verschiede-

ner (digitaler) Einzelkompetenzen formuliert. Als dritter grundlegender 

Aspekt fungiert schliesslich die Dimension Gleichzeitigkeit, die zum Aus-

druck bringt, dass es eine zeitliche Trennung zwischen dem Analogen und 

dem Digitalen nicht gibt. Alle drei Dimensionen bilden somit eine basale 

Voraussetzung und damit eine Grundlage für die Formulierung der unter-

schiedlichen digitalen Kompetenzmodelle.

Abb. 1: 

Haltung

Gleichzeitigkeit

Transformation

Kompetenz-
modelle

Perspektiv-Grundfolien auf Basis der Dimensionen Transformation, Hal-
tung und Gleichzeitigkeit.

In Abbildung 1 wird der Versuch unternommen, diese Grundfolien in 

einem Kontext darzustellen. Dabei erhalten die drei Dimensionen – ähn-

lich dem Dagstuhl oder dem Frankfurt Dreieck – die Funktion einer Per-

spektive, aus der heraus ein Sachverhalt betrachtet wird. So werden bei 

beiden genannten Modellen nach Brinda et al. (2019) «drei Perspektiven 

ausdifferenziert, die Bildung für und über den digitalen Wandel aufgreifen 

muss». Eine «umfassende Analyse, Reflexion und Gestaltung des digitalen 

Wandels [kann] nur gelingen», «wenn alle drei Perspektiven systematisch 
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und sich wiederholend eingenommen werden» (Brinda et al. 2019, 2). Wäh-

rend die Autor:innen in ihrer Argumentation davon ausgehen, dass die 

drei Perspektiven (technologisch-mediale, gesellschaftlich-kulturelle und 

anwendungsbezogene/Interaktions-Perspektive) je nach Situation ab-

wechselnd eingenommen werden (Brinda et al. 2019), soll im vorliegenden 

Fall eine Perspektive auf Grundlage aller drei Dimensionen (Transforma-

tion, Haltung, Gleichzeitigkeit) und mit Bezug aufeinander eingenommen 

werden (vgl. Abb. 1).

Der Unterschied hier ist daher, dass die Perspektiven gleichzeitig ein-

genommen werden. Wird beispielsweise die digitale Einzelkompetenz 

Kommunizieren betrachtet, dann erfolgt dies vor dem Hintergrund einer 

transformativ bereits erfolgten Herausbildung einer Haltung, in der dieses 

Kommunizieren in einer gleichzeitig offline und online erlebten Welt bereits 

eine selbstverständliche Rolle im eigenen Kompetenzset spielt.

6. Konzeptuelle Überlegungen zur Implementierung 
der drei Dimensionen

Die zweite Frage fokussiert die Herausbildung und Implementierung sol-

cher übergreifender und wenig fassbarer Kompetenzen auf individueller 

und gesellschaftlicher Ebene. Diese Kompetenzen, die sich über eine ge-

wisse Zeit transformativ als Haltungen in einer Welt der Gleichzeitigkeit von 

Analog und Digital entwickeln, müssen notwendigerweise übergreifend 

sein und bedürfen daher einer fundierten institutionellen und individuel-

len Verankerung. An dieser Stelle soll die Relevanz der Herausbildung und 

Bestimmung der eigenen Werte skizziert werden, um diese als Grundla-

ge für die Entwicklung von digitalen Kompetenzen zu begründen. Denn 

als Basis aller Einstellungen und Haltungen fungieren optimalerweise 

die zugrunde gelegten Werte, die Menschen als für das eigene Leben lei-

tend betrachten: «Unter Werten verstehen wir die allgemeinsten Grund-

prinzipien der Handlungsorientierung und der Ausführung bestimmter 

Handlungen» (Schäfers 2006, 37). Diese stellen die Grundlage dar und sind 

zeitgleich Ausgangspunkt für den Aufbau passender digitaler Kompeten-

zen. Um die eigenen (digitalen) Kompetenzen erarbeiten und etablieren zu 
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können, bedarf es daher der Fähigkeit, die eigenen Werte zu identifizieren, 

zu bewerten und zu verankern (Gebel und Wütscher 2015; Marci-Boehncke 

und Rath 2006). 

Aus diesen grundlegenden Überlegungen zu den eigenen Werten las-

sen sich letztlich konkrete erforderliche Fähigkeiten ableiten und lässt sich 

die Frage beantworten, ob weitere, generalistische Kompetenzen notwen-

dig sind, um in einer Welt navigieren zu können, die durch eine Kultur der 

Digitalität geprägt ist. Denn es wurde sichtbar, dass übergreifende Fähig-

keiten dafür notwendig sind, die eigenen Werte zu erkennen, aus ihnen 

leitende Lebenskonzepte und -einstellungen abzuleiten sowie die eigene 

lebensweltliche Umgebung an ihnen auszurichten. Diese Kompetenzen 

erfordern, dass die gleichzeitig stattfindenden analogen und digitalen 

Chancen und Herausforderungen angenommen und im Zusammenhang 

betrachtet werden können. Kompetenzen, die helfen, eine lebenslange Hal-

tung zur aktiven Auseinandersetzung mit digitalen Tools und Welten zu 

entwickeln, zu etablieren und stetig zu erweitern, werden ebenfalls eine 

zentrale Rolle spielen. Bereits Fischer (2021) hat lebenslanges Lernen als 

entscheidend für eine Neuerfindung unserer Art zu leben und zu lernen 

in den Vordergrund gestellt und diese als mehrdimensionale Aufgabe für 

das gesamte durch Transformation geprägte Leben formuliert: «We have 

to create new intellectual spaces, new physical spaces, new organizational 

forms, and new reward structures to make lifelong learning an important 

part of human life» (Fischer 2021, 34). 

Eine letzte konzeptuelle Überlegung betrifft die Debatte zu den Future 

Skills. Hier wird derweil ein Literaturkorpus errichtet, das sich ebenso mit 

der Frage beschäftigt, welche Kompetenzen neben den digitalen für die zu-

künftigen Generationen relevant sein könnten. Auch in diesen Beiträgen 

schwingt die Forderung nach einem «broader approach […] beyond digital 

skill demands» (Ehlers 2020, 3) mit. Dabei wird in diesem Kontext häu-

fig synonym von den 21. Century Skills (Kotsiou et al. 2022, 174) gesprochen 

und der sehr divers eingesetzte Begriff Future Skills findet sich in vielerlei 

Frameworks. In ihrer systematischen Übersicht zu insgesamt 99 Frame-

works mit Bezug zum Begriff der Future Skills konnten Kotsiou und ihre 

Kolleg:innen (2022) jedoch einige zentrale Überschneidungen generieren 

und damit «meta-kategories» herausschälen: «higher-orderthinking skills, 
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dialogue skills, digital and STEM literacy, values, self-management, lifelong 

learning, enterprise skills, flexibility, and leadership» (2022, 182). Mit Blick 

auf die in diesem Beitrag eingeführten drei Grundfolien Transformation, 

Haltung und Gleichzeitigkeit als Betrachtungsperspektiven für in Zukunft 

benötigte Kompetenzen werden einige Parallelen deutlich. So werden auch 

hier eine Orientierung und Ausrichtung an den eigenen Werten in den 

Blick genommen. Ebenso geht es bei der Herausbildung einer Haltung im 

Zuge der eigenen Transformation um lebenslanges Lernen und ein gewisses 

Mass an Selbstmanagement. Der Aspekt der Gleichzeitigkeit wird implizit 

deutlich, indem auf digitale neben anderen Fähigkeiten eingegangen wird. 

Vor dem Hintergrund dieses Verständnisses der Future Skills ermöglichen 

alle drei Grundfolien, auf zukünftig relevante Kompetenzen zu blicken. 

Dabei werden Menschen möglichst wenig konkret und doch umfassend 

im Kontext ihrer zukünftigen Umgebungen in den Mittelpunkt gestellt 

und es wird gefordert, diese auszustatten «with the skills that they need 

to thrive in the context of complexity, uncertainty, and continuous emer-

gence of the new» (Kotsiou et al. 2022, 183). 

7. Neue Perspektiven? – Transformation, Haltung und 
Gleichzeitigkeit

Im vorliegenden Beitrag wurde die Frage untersucht, ob es ein breiteres 

und generalistisches Kompetenzmodell für digitale Kompetenzen braucht. 

Dazu wurde der Versuch unternommen, die bestehenden Modelle mit der 

Idee der Kultur der Digitalität (Stalder 2016) zu verknüpfen. Es wurde in die-

sem Zuge auf drei Dimensionen hingewiesen, die in der bisherigen Debatte 

zu fehlen scheinen, jedoch zeitgleich eine relevante Rolle für die Heraus-

bildung von digitalen Kompetenzen spielen. Für diese drei Dimensionen 

Transformation, Haltung und Gleichzeitigkeit wurde vorgeschlagen, sie als 

zusammenhängende Grundfolien für bestehende Kompetenzmodelle ein-

zusetzen. 

Unter der Dimension der Transformation wurde dabei die Idee subsu-

miert, dass digitale Kompetenzen über ein ganzes Leben hinweg heraus-

gearbeitet und verinnerlicht werden müssen und nicht lediglich punk-

tuell für eine einzelne Handlung herangezogen werden. Ebenso braucht 
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es einen Blick dafür, dass es vor- und nachgelagerte Kompetenzen, eine 

Kompetenzentwicklung und Veränderungen im Verlauf eines Lebens gibt. 

Eng damit verbunden wurde die Dimension Haltung eingeführt als lebens-

lange Ausbildung, auf Werten fundierte und über die tatsächliche Nutzung 

digitaler Angebote hinausragende Einstellung zum Leben in einer Kultur 

der Digitalität. In diesem Zuge wurde dargelegt, dass sich eine Haltung 

auf analoge und digitale Sphären des eigenen Lebens bezieht und daher 

auch entsprechende Kompetenzen übergreifend in Einklang mit eigenen 

Werten und persönlicher Haltung entwickelt werden sollten. Die dritte Di-

mension Gleichzeitigkeit schliesst hier an und beschreibt die Tatsache, dass 

Menschen stets in einer gleichzeitig digitalen und analogen Welt leben, in 

der sie sowohl ein analoges als auch ein digitales Ich verantworten. Diese 

Lebenswelten sind nicht trennbar und erfordern daher auch ein Kompe-

tenzmodell, in dem sich Menschen dieser Parallelität bewusst sind, über 

den Grad der digitalen Präsenz ihrer Person bestimmen und für die beiden 

verbundenen Sphären adäquate Umgangsformen etablieren können. Kurz: 

Menschen werden Kompetenzen benötigen, um sich über das gesamte Le-

ben hinweg (Transformation) sowohl mit analogen also auch digitalen As-

pekten ihrer Lebenswelt (Gleichzeitigkeit) selbstbestimmt und selbstkoor-

diniert auseinanderzusetzen sowie um mit einer sich stetig wandelnden 

und wachsenden Haltung digitalkompetent agieren zu können.
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Schule, Medien und Gesellschaft
Ein systematisches Review der medienpädagogischen 
Zuschreibungen an die Funktionen der Schule

Carlo Schmidt1 

1 Pädagogische Hochschule Ludwigsburg

Zusammenfassung
Das vorliegende Review analysiert, wie sich die medienpädagogischen Zuschrei-

bungen an die Funktion der Schule in Bezug auf die Vermittlung von kompetent-

kritischer sowie selbstbestimmter und mitbestimmungsorientierter Mediennut-

zung konstituieren. Mithilfe des ENTREQ-Statements und einiger Methodiken 

der Grounded Theory wurden 14 Beiträge untersucht, die sich mit dem Span-

nungsfeld Schule-Medien-Gesellschaft beschäftigen. Als Analysematrix dienen 

dabei Fends (2008) vier Funktionen der Schule. Im Ergebnis zeigte sich, dass die 

Enkulturations- und die Integrationsfunktion stark angesprochen werden, wäh-

rend die Qualifikations- und die Allokationsfunktion weniger im Fokus stehen. 

Ausserdem wird den Lehrkräften eine starke Rolle zugeschrieben. Zum Schluss 

werden einerseits die Implikationen für die Demokratie, andererseits für weitere 

Forschungen diskutiert.
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School, Media and Society. A Systematic Research Overview 
of Media-Pedagogical Attributions to the Functions of 
School Environments

Abstract
The review analyses how media-pedagogical attributions to the function of 

school are being constituted in relation of the conveyance of the competent for 

criticism as well as self-determined and participation-oriented media use. Using 

the ENTREQ-Statement and a selection of the methods of grounded theory, 

14 papers were analysed with regard to their handling of the tension between 

school, media and society. An analytical matrix was established based on Fend’s 

(2008) Four Functions of School. The results established that Fend’s function 

of enculturation and integration are addressed the strongest, whereas the 

qualification and allocation are being focused less. In addition, a strong role is 

assigned to teaching staff. The review also offers a discussion of the implications 

the findings have for democracy and highlights areas for further research.

1. Hintergrund1

Das normative Ideal Demokratie ist «mehr als eine Regierungsform; sie 

ist in erster Linie eine Form des Zusammenlebens, der gemeinsamen und 

miteinander geteilten Erfahrung» (Dewey 2011, 121). Wenn sich weiter Er-

ziehung als Demokratie verwirklicht und Erziehung (auch) in der Schule 

stattfindet, wo sich der erste Kontakt für die Schüler:innen mit der nächs-

ten Gesellschaft – in dem Fall den jeweiligen Peers – ereignet, dann kön-

nen Schulen als embryonale Orte einer demokratischen Gesellschaft be-

trachtet werden (vgl. Oelkers 2011, 495). «In westlichen Demokratien sind 

die funktionalen Beziehungen des Bildungswesens zur Gesellschaft nicht 

nur ein ‹Geschehen›, sondern auch eine normativ zu gestaltende Aufgabe» 

(Fend 2008, 49). Diese normative Aufgabe in Form der Erziehung muss zu 

1 Svenja Bedenlier und Michaela Kramer sei für ihre konstruktiven Anmerkun-
gen zu diesem Text herzlich gedankt!
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grossen Teilen Schulen zufallen,2 da Kinder und Jugendliche in den Schulen 

einen wesentlichen Teil ihrer Zeit verbringen. Als Teil des Erziehungssys-

tems kommt Schulen damit – im Rahmen der Möglichkeiten – die Funkti-

on zu, die Aneignung der gesellschaftlich kursierenden Diskurse mitsamt 

deren Wissen und deren Macht entweder aufrechtzuerhalten oder zu ver-

ändern (vgl. Foucault 2021, 30). Wo vor wenigen Jahren noch die Rede da-

von sein konnte, dass «digitale Medien neue Bedingungen des Selbst- und 

Werteverständnisses» (Herzig und Grafe 2007, 16) von Kindern und Ju-

gendlichen schaffen, sind diese neuen Bedingungen des Selbst- und Welt-

verständnisses längst Realität.3 Einfluss und Bedeutung digitaler Medien 

zeigen sich vor allem im alltäglichen Umgang mit ihnen und in dem Um-

stand, dass digitale Medien im Mainstream angekommen sind, wodurch 

sie auch wieder aus der Wahrnehmung verschwinden – der Gebrauch also 

unterbewusst vonstattengeht (vgl. Porlezza 2021, 71). Es muss folglich da-

rum gehen, Kindern und Jugendlichen zu einem kompetenten und selbst-

bestimmten Umgang mit digitalen Medien zu verhelfen (vgl. Asen-Molz, 

Gößinger, und Rank 2020, 278), was wohl am ehesten funktioniert, wenn 

diese in der Schule auf eine Begegnung mit einer mediendurchdrungenen 

Welt vorbereitet werden (vgl. Herzig und Aßmann 2014, 658).

In einer «tiefgreifend mediatisierten» (Hepp 2020) und «digitalen 

Gesellschaft» (Nassehi 2019) müssen deshalb die vier gesellschaftlichen 

Reproduktionsfunktionen der Schule, Enkulturation (kulturelle Teilha-

be), Qualifikation (berufsrelevante Fähigkeiten), Allokation (Stellung in der 

2 Das sehen auch die Länderparlamente so: Exemplarisch sei hierzu auf die 
Schulgesetze der Länder Nordrhein-Westfalen und Baden-Württemberg ver-
wiesen, in denen die Erziehung zur Anerkennung der freiheitlich-demokrati-
schen Grundordnung (vgl. SchG BW 2018, § 1 (2)) sowie die Erziehung im Geist 
der Demokratie (vgl. SchG NRW 2020, § 2 (2)) festgeschrieben ist. In Baden-
Württemberg wird ausserdem Demokratiebildung im Bildungsplan als Leit-
perspektive verortet (vgl. BP BaWü 2016a). 

3 Aus Sicht der Schüler:innen ist zu bemerken, dass sich der mit den Digitalisie-
rungsprozessen einhergehende Strukturwandel nicht als ein solcher zeigt, da 
das für einen Wandel nötige Vergleichskriterium des Davor fehlt. Diese Form 
des Sozialen ist einfach so; alles andere sind Zuschreibungen. Diese Feststel-
lung muss allerdings relativiert werden, da die Bedingungen der Selbst- und 
Weltverhältnisse von Kindern und Jugendlichen zum Beispiel auch davon ab-
hängig ist, welchen Stellenwert digitale Medien in der Familie und der Peer-
group der Kinder einnehmen (vgl. Brüggen et al. 2019; Eickelmann et al. 2019).
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schulischen Leistungshierarchie) und Integration (soziale Identität und po-

litische Teilhabe) (vgl. Fend 2008, 49ff.) digitale Medien zumindest implizit 

in jedem Schritt einbeziehen, da diese in der Gesellschaft «omnipräsent» 

(vgl. Knaus 2018, 6) sind und deshalb Ignoranz ihnen gegenüber keinen Be-

stand (mehr) haben kann. 

Will Schule also auf den (vermutlich) zukünftigen (oder schon beste-

henden) Status Quo vorbereiten, müssen – und das ist nun wirklich nichts 

Neues – Digitalisierung und Bildung zusammen gedacht und gemacht 

werden, da es die Aufgabe der Schule ist, «für eine zeitgemäße Medienbil-

dung in der digitalen Welt Sorge zu tragen» (Herzig 2020, 2). 

Daran anschliessend ist der Begriff Herausforderung im Zusammen-

hang von Bildung und Digitalisierung (vgl. Aufenanger 2020; Hähn und 

Ratermann-Busse 2020; Busch 2020) häufiger zu verzeichnen. Die soziopo-

litischen Ereignisse zu Beginn des Jahres 2021 («Sturm» auf Regierungs-

gebäude, Querdenker, Homeschooling etc.) und deren gesellschaftliche 

Rezeption verdeutlichen die Brisanz und die damit einhergehende Signi-

fikanz von öffentlich-medialer Kommunikation in Bezug auf die demokra-

tische Ordnung in unserer Gesellschaft (vgl. Waldmann 2020, 97ff.). Unter 

diesen Vorzeichen liegt es auf der Hand, dass es für selbstbestimmte und 

ermächtigte Bürger:innen zwingend nötig ist, mit Medien und den darin 

enthaltenen politischen Informationen umgehen zu können (vgl. Hubacher 

und Waldis 2021, 8). Wer also demokratisch handlungsfähig sein möchte, 

muss dazu in der Lage sein, digitale Medien in ihrer informativen Gesamt-

heit zu decodieren. Das wiederum setzt voraus, dazu fähig zu sein (oder/

und durch die Schule dazu befähigt worden zu sein), nach kompetent-kri-

tischer Abwägung unterschiedlicher Informationen selbstbestimmt in der 

Gesellschaft mitzubestimmen. 

«In medien-pädagogischer Perspektive geht es vor allem darum, wie 

digitale Medien von Kindern [und Jugendlichen] (…) für reflexive Bil-

dungs- und Lernprozesse, für Kommunikation, Selbstausdruck und 

gesellschaftliche Partizipation kompetent genutzt werden können» 

(vgl. Niesyto 2017, 139). 
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So besteht wohl grundsätzlich Einigkeit über die Notwendigkeit, dass 

Kinder und Jugendliche sowohl Medienkompetenz (Baacke 1973) als auch 

einen Sinn für Medienkritik (Ganguin 2004) brauchen. Gleichzeitig ist die 

Frage, was Lehrende können müssen, um eben jenes zu vermitteln, Ge-

genstand nationaler und internationaler Forschung (vgl. Delere 2020, 3), 

wobei Lehrende wiederum eine starke Heterogenität in Nutzung und Um-

gang mit digitalen Medien in den Schulen aufweisen (vgl. Prasse, Döbeli-

Honegger und Petko 2017, Engel 2020). Im Zuge dessen fragt Irion (2020) 

wohl zu Recht, welche Medienbildung Kinder brauchen. Das beschriebene 

Feld soll hier deshalb um die Frage erweitert werden: 

Wie konstituieren sich die medienpädagogischen Zuschreibungen an 

die Funktion der Schule in Bezug auf die Vermittlung von kompetent-kri-

tischer, selbstbestimmter und mitbestimmungsorientierter Mediennut-

zung? 

Dabei dienen Fends Reproduktionsfunktionen (s. o.) als Analyseraster. 

Auf Fend (2008) wird im Zuge dieses Reviews rekurriert, da so ein theore-

tischer Fluchtpunkt für die Funktion der Schule in einer demokratischen 

Gesellschaft geschaffen wird. Das soll nicht ausschliessen, dass im Zuge 

des Forschungsprozesses andere die Forschungsfrage betreffende Katego-

rien gefunden und als Ergebnis mit aufgenommen werden (ausführlicher 

siehe 2.). 

Eine Systematisierung dieses Forschungsfeldes erscheint deshalb not-

wendig, da zum einen eine gesellschaftliche Brisanz aufgrund der Omni-

präsenz digitaler Medien und deren Nutzung vorliegt, zum anderen der 

Begriff Herausforderungen noch immer in zahlreichen Publikationen zu 

finden ist. 

Durch den vorliegenden systematischen Forschungsüberblick können 

die medienpädagogischen Zuschreibungen an die Rolle der Schule – in 

Bezug auf eine selbstbestimmte und mitbestimmungsorientierte Medien-

nutzung – komprimiert nachvollzogen werden.
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2. Methode und Artikel 
Um ein möglichst hohes Mass an Transparenz zu gewährleisten, orientiert 

sich dieses Review an ENTREQ:4

«The ENTREQ statement consists of 21 items grouped into five main 

domains: introduction, methods, methodology, literature search and 

selection, appraisal, and synthesis of findings.» (Tong et al. 2012, 3)

Diese 21 Schritte5 dienen dazu, den Reviewprozess so transparent wie mög-

lich zu gestalten, wodurch auftretende Irritationsfaktoren weitestgehend 

ausschliessbar sind. Da zur Beantwortung der Fragestellung nach Aussa-

gen gesucht wird, indem Fragen gestellt werden – wie etwa ‹Wie ist der 

Stand des Wissens?›, ‹Was bleibt unerwähnt?› – und in dessen Folge Im-

plikationen für weitere Forschungen gegeben werden sollen, erscheint die 

Methodik eines systematischen Reviews geeignet (vgl. Grant und Booth 

2009, 95). Nicht geleistet werden kann, wie das zum Beispiel bei einem Cri-

tical Review der Fall wäre, die Überprüfung der Qualität der untersuchten 

Texte (vgl. ebd.). Im Folgenden werden die oben genannten Schritte zusam-

mengefasst dargestellt, sodass nachvollziehbar wird, wie das hier vorge-

stellte Textcorpus zustande gekommen ist. 

Die der Literauswahl folgende Analyse verwendet Methodiken der 

Grounded Theory (Strauss und Corbin 1996), genauer: das Kontrastieren 

und das Codieren. Es war zunächst geplant, lediglich deduktiv vorzugehen 

und die vier Reproduktionsfunktionen nach Fend als Codes zu vergeben. 

Während der Analyse zeigte sich jedoch, dass dies zu Ungenauigkeiten 

führen würde, weshalb den vier Codes einige induktive Subcodes gegeben 

wurden. Neben den vier Reproduktionsfunktionen von Fend gliedern die 

Subcodes die Ergebnispräsentation (s. 3.) und wurden dort als Zwischenti-

tel eingefügt. Im Zuge der Analyse fiel weiter auf, dass in den untersuchten 

4 = Enhancing transparency in reporting the synthesis of qualitative research. 
Eine deutschsprachige Studie, die ENTREQ im Bereich der Medienpädagogik 
nutzt, hat Heike Schaumburg (2021) vorgelegt

5 Die DOI von Tong et al. 2012 ist im Literaturverzeichnis im Zuge der Quellen-
angabe notiert. Da hier nicht der Platz ist, alle 21 Punkte in deren Einzelheiten 
vorzustellen, seien interessierte Lesende auf die dort auf S. 4 vorhandene Ta-
belle verwiesen.
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Texten noch eine weitere Zuschreibung wiederholend auftrat, weshalb der 

induktiv vergebene Code der Faktor Lehrkräfte mit aufgenommen wurde. 

Auch diesem Code wurden Subcodes zugeordnet. 

Die Daten für das Review wurden aus allen Teilen der Texte gewonnen 

(also nicht nur Fazits, Abstracts oder dergleichen). Ausserdem war nur der 

Autor selbst sowohl an der Literaturrecherche als auch an der Auswertung 

der Texte beteiligt. Zur Auswertung wurde keine Software ausser Word 

und Excel verwendet. 

Zur Zusammenstellung des Datenmaterials wurden die Datenban-

ken des Fachportals Pädagogik (FPP), ERIC und ProQuest,6 die Zeitschrif-

ten MedienPädagogik, Medienimpulse.at und Ludwigsburger Beiträge 

zur Medienpädagogik sowie die online zugänglichen Veröffentlichungen 

der Verlagsgruppe Springer VS als mögliche Quellen herangezogen. Zur 

Grundlage hat diese Untersuchung diejenigen im deutschen Sprachraum 

veröffentlichten Beiträge in medienpädagogischen Zeitschriften und Sam-

melbänden der letzten fünf Jahre (2016-2020),7 die dem Spannungsfeld 

Medien-Schule-Gesellschaft/Demokratie zugeordnet werden können. Hierzu 

wurden in den genannten Datenbanken folgende Schlagwortsuchen vor-

genommen: «Medienpädagogik Schule», «Medienpädagogik Demokratie» 

und gleiches mit «Medienkompetenz …», «Medienbildung …» sowie «Medien 

… » jeweils in Verbindung mit Schule, Demokratie und Gesellschaft. Da sich 

dieses Review auf den deutschen Sprachraum beschränken soll, erschien 

es angebracht, die Suche lediglich mit deutschen Suchbegriffen anzuge-

hen. Auf diese Weise kamen 453 Beiträge zur Weiterverarbeitung infrage.

6 (1) Da ProQuest auch eine Fülle nicht-wissenschaftlicher Quellen enthält, wur-
de – um die Qualität der Ergebnisse zu erhöhen – die Suche auf die Suchmög-
lichkeit «wissenschaftliche Zeitschriften» eingeschränkt (vgl. Schaumburg 
2021, 141).

 (2) Da ERIC und ProQuest vornehmlich Beiträge in englischer Sprache indi-
zieren, dort aber auch deutschsprachige Artikel erfasst sind, sei hier erwähnt, 
dass diese Datenbanken berücksichtigt wurden, um die Trefferquote zu erhö-
hen.

7 Der Zeitraum wurde gewählt, da 2016 die KMK das Strategiepapier «Bildung 
in der digitalen Welt» (KMK 2016) veröffentlicht hat. Gleichzeitig wurde bspw. 
in Baden-Württemberg der Basiskurs Medienbildung im Bildungsplan als Leit-
perspektive verankert (BP BaWü 2016b).
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Es gilt, im Folgenden die relevanten Beiträge für das Forschungsvorha-

ben zu extrahieren. Um gefundenen Texte bearbeiten zu können, wurden 

die Texte zunächst nur anhand der Titel auf ihre Relevanz hin ausgesucht, 

wodurch 198 Beiträge eingeschlossen wurden. Im nächsten Schritt wur-

den die ausgesuchten Texte mithilfe der Beitragszusammenfassungen 

weiter selektiert. 

In der Folge wurden 56 Beiträge eingeschlossen. Im letzten Schritt 

wurden die Texte dann auf Basis der Lektüre des gesamten Textes ausge-

wählt (vgl. Schaumburg 2021, 142). Dazu wurden die Zusammenfassungen 

auf die folgenden Kriterien hin untersucht; wobei zur Beantwortung der 

Forschungsfragen mindestens eines dieser Kriterien vorkommen musste.

 ‒ Ist ein Bezug zu Schule, Selbst-/Mitbestimmung und Demokratie er-

kennbar?

 ‒ Ist eine themenbezogene Auseinandersetzung mit Medienbildung/Me-

dienkompetenz8/Medienkritik ersichtlich?

 ‒ Werden Zuschreibungen an die Funktionen der Schule implizit oder ex-

plizit deutlich?

Auf diese Weise wurden Texte ausgeschlossen, die sich zwar mit dem 

Themenfeld von Medien und Schule auseinandersetzen – beispielsweise 

das aktivierende Potenzial von Medien für den Unterricht thematisieren 

–, dabei aber den Bezug von Schule und Gesellschaft aussparen. Da dieses 

Review den Fokus auf digitale Medien legt, wurden schliesslich auch Studi-

en ausgeklammert, deren Schwerpunkt nicht auf der Auseinandersetzung 

mit eben diesen lag. Durch den beschriebenen Auswahlprozess konnten 14 

für die Forschungsfragen relevante Artikel ausgemacht werden. 

8 Wenngleich dem Medienkompetenzbegriff wegen dessen zuweilen «tech-
nisch-funktionaler Auffassung von Kompetenz» (Herzig 2020, 5) Kritik zu-
kommt und dieser deshalb häufig durch Medienbildung ersetzt wird, firmie-
ren doch zumindest ähnliche Zuschreibungen unter diesen Labels (Medien-
bildung als Ziel und Medienkompetenz als Mittel), weshalb hier nach beiden 
Begriffen gesucht wird.
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Vorstellung der relevanten Artikel 
Die eingeschlossenen 14 Beiträge wurden zur ersten übersichtlichen Dar-

stellung nach Autor:innen, Erscheinungsjahr und Datengrundlage katego-

risiert.

Autor:innen Jahr Datengrundlage
Brandhofer und Fikisz 2016 Literatur
Münte-Goussar 2016 Literatur
Gabriel 2017 Literatur
Schiefner-Rohs 2017 Literatur
Barberi, Swertz und Zuliani 2018 Literatur
Knaus 2018 Literatur 
Bock und Macgilchrist 2019 qualitativ
Kammerl 2019 Literatur
Macgilchrist 2019 Literatur
Autenrieth und Nickel 2020 Literatur
Engel 2020 Literatur
Herzig 2020 Literatur
Herzig und Martin 2020 Literatur

Kenner und Lange 2020 Literatur

Tab. 1: Analysierte Beiträge.

Bei den eingeschlossenen Beiträgen handelt es sich grösstenteils um 

theoretische Auseinandersetzungen mit dem Untersuchungsgegenstand. 

Die wichtigste Datenquelle in der Mehrzahl der Beiträge stellt deshalb an-

dere Literatur dar. Quantitativ orientierte Studien wurden nicht gefunden, 

qualitativ informiert gehen lediglich Bock und Macgilchrist (2019) vor. Dort 

werden Unterrichtsbeobachtungen, Gruppendiskussionen und Interviews 

durchgeführt und hinsichtlich der Frage ausgewertet, wie/ob die Smart-

phone-Nutzung Schüler:innen kontrolliert, regelt oder befähigt. Anzumer-

ken ist an dieser Stelle, dass dies auch die einzige Studie in diesem Sample 

ist, die sich nicht auf den deutschen Sprachraum bezieht. Brandhofer und 

Fikisz (2016) gehen der Frage nach, welche Kompetenzen durch den Einsatz 

von Social Media Unterricht erarbeitet werden können und wann sich diese 

Verwendung entwicklungspsychologisch eignet. Vor dem Hintergrund der 
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Mediatisierung diskutiert Kammerl (2019) zum einen das Zusammenspiel 

von Sozialisation und informellen/formalen Bildungsmöglichkeiten, zum 

anderen digitalisierungsgetriebene Weiterentwicklungen des Bildungs-

systems. Grundlegend fragt Münte-Goussar (2016), wie Medienbildung in 

der Schule zu gestalten sei, und behandelt gleichzeitig die Frage nach ei-

ner schulischen Medienkultur. Die gesellschaftlich-mediale Entwicklung 

zur Grundlage nehmend, fragt Schiefner-Rohs (2017) danach, welche Im-

plikationen das für die Schule hat und kommt in ihrem Beitrag zu einer 

Kultur der Digitalität in den Schulen. Der dadurch auf die Schulen wir-

kende Innovationsdruck, Medienbildung als grundlegendes Bildungsziel 

zu ermöglichen und damit einhergehende Rahmenkonzepte sowie Schul-

entwicklungsprozesse werden von Herzig (2020) behandelt. Mit Blick auf 

die Demokratiebildung untersuchen Autenrieth und Nickel (2020) die dies-

bezügliche Bedeutung der Digitalisierung für die Gesellschaft, die Schule 

und den Unterricht. Kenner und Lange (2020) heben in ihrem Beitrag das 

Verhältnis von digitaler Erfahrungs- und analoger Reflexionswelt für die 

Entwicklung des individuellen Bürgerbewusstseins hervor. Gabriel (2017) 

beschäftigt sich in ihrem Paper mit dem Beitrag der Vermittlung von Me-

dienkritik zur schulischen Medienerziehung. Knaus (2018) geht in seinem 

Beitrag der Frage nach, in welchem Verhältnis schulische Medienpraxis 

und Medienpädagogik stehen. Welche Voraussetzungen, Rahmenbedin-

gungen und Vorgaben zu einer gelingenden schulischen Medienbildung 

beitragen können und in welchem Verhältnis dabei die Fachdidaktiken 

und die Medienpädagogik stehen, beleuchten Herzig und Martin (2020). 

Macgilchrist (2019) legt den Schwerpunkt in ihrem Beitrag auf die Ausei-

nandersetzung damit, wie Bildung und Schule mit digitalen Medien (ge-

recht) gestaltet werden können. Welche Herausforderung diesbezüglich 

der mediale Habitus von Lehrpersonen spielen kann, diskutieren Barberi, 

Swertz und Zuliani (2018); notwendige Voraussetzungen im Bereich der 

Lehrkräftebildung, damit digitale Kompetenzen vermittelt werden kön-

nen, ergründet Engel (2020).
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3. Ergebnisse
Zu Beginn des Ergebnisberichts sei nochmals erwähnt, dass dieses Re-

view auf die von Fend (2008) beschriebenen vier Funktionen der Schule als 

Grundlage der Analyse Bezug nimmt. Dies wiederum setzt voraus, dass 

davon ausgegangen werden muss, dass Schulen diese vier Funktionen in 

einer Gesellschaft zukommen, sie diese erfüllen oder ihnen diese zumin-

dest zugeschrieben werden (wie es hier der Fall ist). Damit geht einher, 

dass dieses Review auf einer anderen theoretischen Grundlage zu ande-

ren Ergebnissen käme; oder dieser deduktive Prozess gar in einen induk-

tiven Prozess umgekehrt würde und so die Theorie erst im Nachhinein zu 

suchen wäre. In dieser Ergebnispräsentation werden die gefundenen Zu-

schreibungen an die – sich an Fend orientierenden – Funktionen der Schu-

le bezüglich der Vermittlung kompetent-kritischer sowie selbstbestimm-

ter und mitbestimmungsorientierter Mediennutzung durchexerziert. Der 

Ergebnisbericht schliesst mit der induktiv gefundenen Kategorie «der Fak-

tor Lehrkräfte».

3.1 Enkulturation

3.1.1 Kultureller Wandel
Zunächst wird davon ausgegangen, dass der kulturelle Wandel in der Ge-

sellschaft hin zur Digitalität, der auch die Schulen grundlegend verändert 

(vgl. Schiefner-Rohs 2017, 163), in den Schulen (noch) nicht angekommen 

ist. Im Zuge dessen ist von «großer Ablehnung» (Autenrieth und Nickel 

2020, 7), «blinden Flecken» (Schiefner-Rohs 2017, 162) oder gar «Borniert-

heit» (Münte-Goussar 2016, 88) die Rede. Gleichzeit wird festgestellt, dass 

auch eine mediatisierte Gesellschaft kultiviert werden muss (vgl. Kammerl 

2019, 432), wobei digitale Medien die Kultur der Schulen verändern könn-

ten, wodurch sie mehr der gesellschaftlichen Realität entsprächen (vgl. 

Knaus 2018, 18).
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3.1.2 Kultur der Digitalität
Gleich zu Beginn wird ein wahrgenommenes Spannungsfeld aus der di-

gitalen Kultur, die in der Gesellschaft gelebt wird und der analogen Kul-

tur, die in den Schulen stattfindet, deutlich. Ausgangspunkt ist dabei die 

Form der aktiven und breiten Nutzung digitaler Medien im Alltag der 

Schüler:innen (vgl. Autenrieth und Nickel 2020, 16). Die Kultur der Digitali-

tät9 (Stalder 2016) bestehe dabei aus Referenzialität, Gemeinschaftlichkeit 

und Algorithmen, wodurch die kulturellen Möglichkeiten vervielfältigt 

werden und den Schüler:innen die Aufgaben zukommt, den Umgang da-

mit zu erlernen (vgl. Schiefner-Rohs 2017, 161). Die so oft im Zusammen-

hang von Schule und digitalen Medien erwähnte Herausforderung (vgl. 

Autenrieth und Nickel 2020, 26; Schiefner-Rohs 2017, 161; Brandhofer und 

Fikisz 2016, 6; Kenner und Lange 2020, 189) liege in eben dieser «Kultur 

der Digitalität» (vgl. Schiefner-Rohs 2017, 161; Autenrieth und Nickel 2020, 

9). Zusätzlich wird festgestellt, dass Schüler:innen den Umgang mit kul-

tureller und sozialer Heterogenität kennenlernen müssen, wozu beispiels-

weise social media vielfältige Möglichkeiten bieten (vgl. Brandhofer und 

Fikisz 2016, 6). Diesbezüglich bestehe dann Notwendigkeit, in den Schulen 

medienpädagogisch-reflexiv Normen und Werte sowie Orientierungskom-

petenz und Partizipationsfähigkeit zu vermitteln (vgl. Schiefner-Rohs 2017, 

165; Kenner und Lange 2020, 189). 

3.1.3 Integration digitaler Medien
Des Weiteren geschehe die Integration digitaler Medien in die Schule im-

plizit und zwar dadurch, dass Schüler:innen digitale Medien in die Schulen, 

mitsamt den damit einhergehenden kulturellen Eigenheiten in Form von 

Medienangeboten und deren Rezeption, ihren eigenen Medienbeiträgen 

sowie den damit verbundenen sozialen Praktiken hineintragen (vgl. Herzig 

2020, 3; Bock und Macgilchrist 2019, 151). Daraus lässt sich nun schliessen, 

9 Schiefner-Rohs (2017) bezieht sich mit diesem Begriff auf Stalder.



293

Schule, Medien und Gesellschaft

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

dass Schulen, sollten sie sich dieser Entwicklung verwehren,10 den An-

schluss an die zunehmend mediatisierte Lebenswelt der Schüler:innen (vgl. 

Herzig 2020, 3) verpassen, der eigentlich möglich wäre (vgl. Engel 2020, 

109). Schulen werden aber ohnehin von diesen neuen Notwendigkeiten der 

Organisation «überrollt» (Münte-Goussar 2016, 88), was zur Folge hat, dass 

auf die gesamtgesellschaftliche Transformation nur noch reagiert werden 

kann, statt diese aktiv mitzugestalten (vgl. Macgilchrist 2019, 9). 

3.1.4 Reflexion digitaler Medien 
Auch die Reflexion digitaler Medien nimmt einen fundamentalen Stellen-

wert im Unterricht ein. Die Reflexion digitaler Medien birgt die Chance, 

einer bewahrpädagogischen Haltung zu entgehen und stattdessen an den 

Schulen eine Medienbildung anzubieten, die sich an Mündigkeit, Aufklä-

rung und eben Reflexion orientiert (vgl. Autenrieth und Nickel 2020, 26). 

Reflexion wird mitunter auch deshalb pädagogisch interessant, da digita-

le Medien für die Schulen einer paradoxen Struktur unterliegen: Sie sind 

zum einen ein grosser Teil der Welt der Schüler:innen (s. o.), zum anderen 

auch deren Werkzeuge der Weltaneignung, weshalb eine reflexive Aus-

einandersetzung mit digitalen Medien immanenter Bestandteil von Un-

terricht sein muss (vgl. Herzig und Martin 2020, 293f.). Um Schüler:innen 

Teile dieser Kultur adäquat zu vermitteln, sind in den Schulen Enkultu-

rationshilfen notwendig und diese bestehen aus der Vermittlung von Re-

flexionsfähigkeit, der Aktivierung von Produktivität und Kreativität sowie 

der diskursiven Beteiligung an der Kultivierung der digitalen Welt (vgl. 

Kammerl 2019, 432). Diese Enkulturationshilfe betrifft im Weiteren auch 

die «pädagogische Leitkategorie» Mündigkeit, von der oft angenommen 

wird, sie stelle sich von selbst ein, was aber nicht der Fall sei (vgl. Knaus 

10 Paradoxerweise folgen Schulen, die sich der Integration von digitalen Medien 
verwehren, genauso einem sozialen Diskurs zum Einsatz digitaler Medien in 
den Schulen, wie es diejenigen tun, die digitale Medien als Teil ihrer Organisa-
tionskultur behandeln (vgl. Bock und Macgilchrist 2019, 151). Eine Erklärung, 
warum dem so ist, beziehungsweise sein könnte, würde an dieser Stelle zu 
weit führen. Es sei deshalb nur kurz darauf verwiesen, dass innerhalb eines 
Diskurses zu den gleichen Themenfeldern unterschiedliche Diskursstränge 
existieren, in denen diese gleichen Themen unterschiedlich beobachtet, ver-
handelt, verarbeitet und bewertet werden.
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2018, 24). Deshalb haben Schulen die Aufgabe, Schüler:innen dabei zu un-

terstützen einen kompetenten, sachgemässen und reflektierten Umgang 

mit digitalen Medien zu vermitteln (vgl. Autenrieth und Nickel 2020, 9). Im 

Sinne eines kulturellen Gebildetseins firmiert unter dem Begriff Bildung 

dann auch zumindest eine Digitale Grundbildung, die nur dann von Schulen 

angeboten werden kann, wenn zu lernende medienpädagogische Inhalte 

dort erkannt, verstanden, verantwortungsbewusst reflektiert und sorg-

sam vermittelt werden (vgl. Barberi, Swertz, und Zuliani 2018, 13).

Das gilt vor allem im Hinblick auf eine «auf demokratische Werte aus-

gerichtete Gesellschaft» (Autenrieth und Nickel 2020, 9), weshalb in Schu-

len zum einen Medienbildung nicht als reiner Fachinhalt gesehen werden 

darf, sondern die Auseinandersetzung mit Haltungen und (Schul-)Kultur 

im Vordergrund stehen muss (vgl. Schiefner-Rohs 2017, 166). Im Sinne ei-

ner Bildung, die auf demokratische Strukturen ausgerichtet ist, muss beim 

Einsatz digitaler Medien ein partizipativer, kooperativer/kollaborativer 

und kommunikativer Erfahrungsraum geschaffen werden (Autenrieth 

und Nickel 2020, 8). Besonders im Hinblick auf das durch social media ini-

tiierte Kommunikationsverhalten sei hier Handlungsbedarf gegeben (vgl. 

Brandhofer und Fikisz 2016, 8). 

3.1.5 Zusammenfassung
Das sei aber nur möglich, sofern in den Schulen ein kultureller Wandel an-

gestossen werde und dabei Kommunikationsformen, der soziale Austausch, 

Verfahren individuellen und gemeinsamen Lernens, Rollen, hidden curri-

cula sowie Macht- und Herrschaftsverhältnisse kritisch reflektiert werden 

(vgl. Schiefner-Rohs 2017, 167; Münte-Goussar 2016, 86; Macgilchrist 2019, 

9; Kenner und Lange 2020, 189). In Bezug auf Kommunikationsformen mit 

ausserschulischen Partnern wird zum einen herausgestellt, dass Medien-

bildung aufgrund der kulturellen Lebenswelt der Schüler:innen in Verbin-

dung mit Trägern kultureller Bildung stattfinden sollte (vgl. Knaus 2018, 

25), zum anderen, dass Medienbildung in der Schule stattfinden muss (vgl. 

Münte-Goussar 2016, 73). Die Schulen einer demokratischen Gesellschaft 

haben demnach die Aufgabe, in einer mediatisierten Welt den pädagogi-

schen Wert digitaler Medien (vgl. Barberi, Swertz, und Zuliani 2018, 11) für 
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die Kultivierung dieser Welt zu nutzen (vgl. Münte-Goussar 2016, 89). Der 

Vermittlung eines kritischen Umgangs mit Medien wird dabei grosse Be-

deutung zugeschrieben, da sie wichtig für die Partizipation in und an einer 

funktionierenden Demokratie sei (vgl. Gabriel 2017, 3). 

3.2 Integration

3.2.1 Digital divide
Zunächst steht die Diagnose im Raum, dass Schulen ihrer Integrations-

funktion, der Vorbereitung der Schüler:innen auf ein Leben in der Infor-

mationsgesellschaft, nicht nachkämen (vgl. Engel 2020, 106). Zugleich hat 

die Schule aber auch die Aufgabe, auf eine demokratisch funktionierende 

Gesellschaft vorzubereiten (vgl. Autenrieth und Nickel 2020, 6) und de-

mokratisch handlungskompetente Staatsbürger:innen heranzubilden, die 

sich der Medien mit Blick auf das Schöne bedienen können (vgl. Barberi, 

Swertz, und Zuliani 2018, 7). Um dieser Aufgabe gerecht zu werden, wird 

der Schule – im Hinblick auf einen digital divide, den sie in ihrer derzeitigen 

Form verstärkt (vgl. Gabriel 2017, 9) – unter anderem die Funktion zuge-

schrieben, diesbezüglich für Chancengleichheit/-gerechtigkeit zu sorgen 

(vgl. Autenrieth und Nickel 2020, 7; Knaus 2018, 17), da sozial privilegierte 

Jugendliche hierzulande ein signifikant höheres Kompetenzniveau errei-

chen als Jugendliche aus niedrigen sozialen Lagen (vgl. Kammerl 2019, 425) 

und es letztlich um die erfolgreiche Teilhabe eines jeden Einzelnen an der 

Gesellschaft geht (vgl. Münte-Goussar 2016, 84). Wird Teilhabe verstanden 

als die Möglichkeit, gemäss der eigenen Entwicklung die Gesellschaft mit-

zugestalten, dann sollte die Schule das «Lehren und Lernen mit Medien 

und das Wissen über Medien mit dem Ziel der Verbesserung der Entwick-

lungschancen aller Menschen in die Curricula aufnehmen» (Knaus 2018, 

17).

Dieses Ziel könnten Schulen dann erreichen, wenn sie es schafften, 

strategische und informationsbezogene Kompetenzen zu vermitteln (vgl. 

Gabriel 2017, 11). Dies wäre beispielsweise im Hinblick auf Teilhabe und 

Chancengleichheit durch die Medienbildung als fächerübergreifendes und 
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-verbindendes Prinzip in der Schule – und dessen gesetzliche Verankerung 

– möglich (vgl. Autenrieth und Nickel 2020, 15). Hier sind allerdings auch 

skeptische Stimmen zu vernehmen, die bezweifeln, dass eine verpflich-

tende umfangreiche und systematische Nutzung digitaler Medien in den 

Schulen die Reproduktion sozialer Ungleichheiten verändern kann (vgl. 

Kammerl 2019, 427). 

3.2.2 Umgang mit digitalen Medien
Des Weiteren wird bezüglich der Integrationsfunktion der Schule darauf 

verwiesen, dass Schulen durch die reine Nutzung und Reflexion digitaler 

Medien in einer «als-ob»-Position bleiben, obwohl sich mediale Praktiken 

beispielsweise durch Sozialität ausprägen (vgl. Schiefner-Rohs 2017, 162, 

Anführung im Original). Wenn die Schule also weiterhin ihrer Integrati-

onsfunktion in einer demokratischen Gesellschaft gerecht werden wol-

le, so müsse sie digitale Medien reflektiert im Unterricht einsetzen (vgl. 

Brandhofer und Fikisz 2016, 13) und den Umgang mit diesen genauso ver-

mitteln wie den Umgang mit dem durch die digitalen Medien zugänglichen 

Wissen11 (vgl. Brandhofer und Fikisz 2016, 2). Auf die Notwendigkeit, mit 

dem zugänglichen Wissen in all seinen Formen umgehen zu können, deu-

ten beispielsweise Phänomene wie fake news, social bots, nudging etc. (vgl. 

Herzig 2020, 4) oder der Umgang mit Hasskommentaren hin, auf den die 

Schule momentan nicht adäquat vorbereite (vgl. Kenner und Lange 2020, 

182), von deren Verzerrungen sich nur dann – zumindest reflexiv und situ-

ativ – Abstand gewinnen lasse, wenn man wisse, wie man damit umgehen 

kann. Genau die Vermittlung dieses Wissens sei Aufgabe der Schule (vgl. 

Gabriel 2017, 4). 

Dies schliesst die Entwicklung einer Medienkompetenz ein, zu der un-

ter anderem die explizite Auseinandersetzung mit social media und den 

damit einhergehenden Möglichkeiten und Risiken gehört (vgl. Brandhofer 

und Fikisz 2016, 13). Besonders im Hinblick auf social media kommt den 

Schulen die Aufgabe zu, diese den Schüler:innen als Ergänzung des ge-

sellschaftlichen Diskurses und der menschlichen Kooperation sowie 

11 Was unter dem Begriff «Wissen» verstanden wird, wird im Text nicht näher 
spezifiziert.
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Kommunikation zu vermitteln (vgl. Engel 2020, 108). Im Zuge dessen wird 

weiter festgestellt, dass «die Beispiele für Veränderung der Lebenswelt zei-

gen, dass eine aktive gesellschaftliche Teilhabe nicht als sich selbst ent-

wickelnd unterstellt werden kann, sondern auf eine fundierte schulische 

Medienbildung angewiesen ist» (Herzig 2020, 4). 

3.2.3 Zusammenfassung
Setzen die Schulen das um, so ist aus der Perspektive einer relationalen 

Medienpädagogik im Zuge der Medienkompetenzvermittlung auch poli-

tische Handlungsfähigkeit vermittelbar (vgl. Barberi, Swertz, und Zuliani 

2018, 3). Eine solche Medienkompetenz, die explizit schulischer Förderung 

bedarf, beinhaltet sachgerechtes, selbstbestimmtes, kreatives und sozial 

verantwortliches Medienhandeln (vgl. Herzig 2020, 5). Dabei ist besonders 

wichtig, dass die Schüler:innen sowohl die Medieneinflüsse auf das Indi-

viduum und die Gesellschaft verstehen als auch die Bedingungen der Me-

dienproduktion und Medienverarbeitung kennen (vgl. Herzig 2020, 7). Die 

Schule wird damit zum Lernort der Förderung der sozialen Intelligenz und 

hat die Aufgabe, durch die ebenso spontanen wie auch vielfältigen Mög-

lichkeiten digitaler Medien mit der Umwelt in Kontakt zu treten und diese 

für die Schüler:innen zu ordnen (vgl. Brandhofer und Fikisz 2016, 5). Beson-

ders die Spontaneität und die mitunter rasante technische Entwicklung 

setzen voraus, dass Schulen – um deren Integrationsfunktion beizubehal-

ten – als «Institutionen nicht beständig sein können, sondern dem Wandel 

unterliegen und auf Wandlungsprozesse reagieren sollten» (Autenrieth 

und Nickel 2020, 15). 

3.3 Qualifikation 

3.3.1 Notwendigkeit 
Bezüglich des schulischen «Qualifikationsauftrags ist der Aspekt des Ler-

nens mit Medien als ein Bestandteil der Medienkompetenz (…) ein nach wie 

vor wesentliches Element» (Knaus 2018, 17), weshalb Unterricht mit und 
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über Medien auch der Qualifizierung der nächsten Gesellschaft dient (vgl. 

Knaus 2018, 14). Kammerl stellt diesbezüglich heraus, dass die Forderun-

gen nach einer stärkeren Verankerung digitaler Medien in den Lehrplä-

nen – die dort im Zusammenhang mit Medienbildung und informatischer 

Bildung bisher nur schwach verankert sind – im Rahmen des voranschrei-

tenden digitalen Wandels vermutlich immer lauter werden, in den Schulen 

aber ein Konkurrenzkampf aus Befürworter:innen sowie Gegner:innen12 

vorherrscht, der darüber entscheidet, was die Ziele formaler Bildung im 

Zusammenhang mit digitalen Medien sein sollen (vgl. Kammerl 2019, 427). 

3.3.2 Arbeitsmarktkompatibilität
Da Digitalisierungsprozesse auch auf dem Arbeitsmarkt – und dort im Ver-

hältnis zu den Schulen wesentlich zügiger – stattfinden, müssen Schulen 

zur Vorbereitung der Schüler:innen in Bezug auf eben diese mediatisierte 

Lebens- und Arbeitswelt die methodischen und didaktischen Möglichkei-

ten digitaler Medien erkennen (vgl. Engel 2020, 109).

Im Sinne der Arbeitsmarktkompatibilität «wird die Bedeutung an 

Spezialistinnen und Spezialisten weiter zunehmen» (Kammerl 2019, 429). 

Angesichts dessen finden digitale Medien in ihrer Qualifikationsfunktion 

noch wenig Bedeutung in den Schulen (vgl. Kammerl 2019, 425). In abseh-

barer Zeit muss es demnach – neben den bereits existierenden beruflichen 

Schulen mit solch einem Profil – auch allgemeinbildende Schulen mit ei-

nem entsprechenden Profil im Bereich der digitalen Bildung geben (vgl. 

Kammerl 2019, 429). 

3.4 Allokation

3.4.1 Inkompatibilität digitaler Medien mit schulischem Lernen
Zur Allokationsfunktion stellt Schiefner-Rohs fest, dass in der Schule selek-

tiert und bewertet wird und dies mit einer Medienbildung, die auf (Selbst-)

bildungsprozessen (z. B. in Form von Praktiken der Subversivität oder des 

12 Diesbezüglich auch Fussnote 10.
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Scheiterns) basiert, in vielen Fällen inkompatibel sei, da es in der Schule 

auch um die Gestaltung und Ermöglichung offener Medienbildungsräume 

gehe (vgl. Schiefner-Rohs 2017, 164). 

3.4.2 Gesellschaftlicher Wandel
Des Weiteren werden zum einen die Medienaffinitäten und -gewohnhei-

ten des Bildungsbürgertums durch die Schule besonders unterstützt, zum 

anderen haben sich gesellschaftliche Bedarfe im Umgang mit digitalen 

Medien verändert, weshalb diese auch in ihrer Selektionsfunktion mehr 

Berücksichtigung in den Schulen finden müssten (vgl. Kammerl 2019, 425). 

Zur Vorbereitung der Schüler:innen auf die digitalisierte Arbeitswelt müs-

sen die Lehrenden die methodischen und didaktischen Möglichkeiten digi-

taler Medien in Lehr- sowie Lernprozessen anwenden (vgl. Engel 2020, 111), 

was zum letzten Teil der Ergebnisse führt.

3.5 Der Faktor Lehrkräfte
Unabhängig vom Fokus auf die Zuschreibung der vier Funktionen, die 

Schule in und für eine Gesellschaft ausüben kann, fiel in einigen der unter-

suchten Texte auf, dass den Lehrkräften sowie deren Aus- und Fortbildung 

grosse Aufmerksamkeit geschenkt wird. Das wahrgenommene Problem 

ist elementar und gleichzeitig nicht trivial.

3.5.1 Qualifizierung/Kompetenz der Lehrkräfte
Ohne – in Bezug auf Medienbildung – qualifizierte Lehrkräfte kann kei-

ne Schule das nötige Wissen für die nächste (Informations-)Gesellschaft 

vermitteln. Die «Kultur der Digitalität» (Schiefner-Rohs 2017, 166) verlangt 

somit weit mehr als die reine Ausstattung der Schulen mit funktionsfähi-

gen Endgeräten, die durchaus zur regelmässigen Nutzung von digitalen 

Medien im Unterricht einlädt (vgl. Knaus 2018, 15). 

Da schulische Akteure oft kaum Erfahrung im Umgang mit digitalen 

Medien haben (vgl. Autenrieth und Nickel 2020, 8), gilt es also, in erster Linie 

die Lehrkräfte dafür zu qualifizieren (vgl. Gabriel 2017, 2f.). Diesbezüglich 
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stellt Knaus fest, dass die «wohl wichtigste Voraussetzung für das Lernen 

mit und über Medien in der Schule die medienpädagogische Kompetenz 

angehender Lehrerinnen und Lehrer [ist]» (Knaus 2018, 19). 

3.5.2 Implikationen für die Aus- und Weiterbildung von 
Lehrpersonen

Für die Lehrpersonenaus- und Weiterbildung bedeutet das, dass Lehrkräf-

te zum einen wissenschaftlich fundiert, zum anderen praxisnah geschult 

werden, wozu entsprechende Strukturen bereitgestellt werden müssen, 

um eine schulgerechte Medienbildung zu gewährleisten (vgl. Autenrieth 

und Nickel 2020, 25). Lehrkräften kommt damit die Aufgabe zu, ihre ei-

gene Lehrpersönlichkeit, hinsichtlich der digitalen Medien zu reflektieren 

(vgl. Engel 2020, 109). Allerdings können nicht nur die Lehrkräfte in die 

Verantwortung genommen werden, da es genauso eines veränderten Hal-

tungs- und Orientierungsmusters bedarf: gemeinsame Reflexionen, die 

Vernetzung von Schule und Hochschule und das Verständnis, dass digi-

tale Medien als Quer- und Längsschnittaufgabe in der Schule und in der 

Lehrkräftebildung anzusehen sind (vgl. Engel 2020, 111). In diesem Bereich 

besteht demnach ein sehr hoher Bedarf, da weder von flächendeckender 

Verankerung medienpädagogischer Kompetenzentwicklung in der Lehr-

personenbildung noch von einer bedarfsdeckenden Fortbildung ausgegan-

gen werden kann (vgl. Herzig 2020, 9).

3.5.3 Zusammenfassung
Besonders im Hinblick auf demokratische Prozesse in der Gesellschaft ist 

zu beachten, dass die Vermittlung von Medienkritik nur dann gelingen 

kann, wenn Lehrkräfte Wissen und Können in den drei Bereichen (1) eigene 

Kenntnisse und Fähigkeiten, (2) Wissen und praktische Fähigkeiten über 

die Vermittlung und (3) auf dem Feld der Medien selbst haben (vgl. Gabriel 

2017, 6f.), denn es ist «wichtiger denn je, dass sich die Schule in puncto Me-

dienerziehung und Förderung von Medienkompetenz einmischt» (Knaus 

2018, 16).
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4. Diskussion und Schlussfolgerungen
Die Gültigkeit des hier vorgelegten Reviews unterliegt einigen Einschrän-

kungen. Fünf dieser Einschränkungen werden im Folgenden kurz vor-

gestellt. Erstens arbeitet das Review – einen Text ausgenommen – aus-

schliesslich mit medienpädagogischen Texten aus dem deutschsprachigen 

Raum13 und vernachlässigt damit andere, eventuell existierende internati-

onale Funktionszuschreibungen. Durch die Hinzunahme internationaler 

medienpädagogischer Texte könnte ein ausführlicheres, kontrastierendes 

und komparatives Bild gezeichnet werden. Zweitens würde sich das ent-

standene Bild eventuell auch ändern, wenn mehrheitlich empirisch ver-

fasste Beiträge untersucht würden. Hierzu könnte der Blick auf beispiels-

weise (medien-)psychologische Studien erweitert werden, da diese stärker 

empirisch und weniger konzeptionell arbeiten. Deshalb kann auch nicht 

garantiert werden, dass die gesamte Anzahl an hervorgebrachten Beiträ-

gen erfasst wurde. Drittens differenziert der Beitrag nicht zwischen Schul-

formen. Wäre das auch auf der Agenda, entstünde sicherlich ein anderes 

Bild. Daran anschliessend wird, viertens, nicht zwischen den Bundeslän-

dern unterschieden, was aus Gründen des Föderalismus getan werden 

könnte, da die Bundesländer hinsichtlich der Arbeit mit Medien in den 

Schulen unterschiedlich aufgestellt sind. Schliesslich ist hier, fünftens, wie 

bereits zu Beginn des Ergebnisberichts angekündigt, anzumerken, dass 

dieses Review von Helmut Fends Funktionsbeschreibungen der Schule 

ausgeht und deshalb zu den entsprechenden Ergebnissen kommt. Wür-

de hier beispielsweise gänzlich nach den Prinzipen der Grounded Theory 

vorgegangen oder eine andere Theorie zugrunde gelegt, sähe das Ergebnis 

anders aus. 

Nach dieser kurzen Einleitung können drei Erkenntnisse diskutiert 

werden:

(1) Die untersuchten Beiträge fokussieren das Themenfeld aus Schule, 

Medien und Gesellschaft aus der Sicht eines kritisch-reflexiven Primats. 

Für eine demokratische Öffentlichkeit ist eine Form der Vermittlung eines 

kritischen Umgangs mit digitalen und im Besonderen sozialen Medien nö-

tig, da Politik zumeist medial vermittelt in Erscheinung tritt (vgl. Düreke 

13 Selbst der in englischer Sprache verfasste Text von Bock und Macgilchrist 
(2019) ist von Medienpädagoginnen geschrieben worden, die in Deutschland 
arbeiten.



302

Carlo Schmidt

Fachgruppe Medienpädagogik

2018, 19). Dies ist nicht zuletzt aufgrund des Effekts beispielsweise von Fil-

terblasen (Pariser 2012) der Fall. Filterblasen konstruieren durch Algorith-

men die digitale Welt der Rezipierenden, mithilfe deren eigenen Ideen und 

Ideologien. In den Augen unkritischer (oder nicht darauf vorbereiteter) Re-

zipierender kann demzufolge der Eindruck entstehen, dass die Inhalte, die 

ihnen angezeigten, «massenmedial relativ einheitlich und flächendeckend 

vermittelten Ansichten dazu, was öffentlich gerade wie gedacht wird» 

(Binder und Tenorth 2021, 35) auch tatsächlich dem entspricht, was öffent-

lich gerade gedacht wird. Schüler:innen, die aufgrund ihres Entwicklungs-

standes14 als besonders vulnerable Gruppe betrachtet werden können, er-

scheinen diesbezüglich besonders anfällig für die Auswirkungen von Fil-

terblasen oder auch Echokammern und Hate Speech. Aufgrund dessen ist 

offensichtlich, dass eine Partizipation an den spätmodernen digitalen For-

men der Gesellschaft und damit auch an der Demokratie ohne ausreichen-

des Wissen im Umgang15 mit digitalen Medien nur schwer vorstellbar ist. 

In den analysierten Texten wurde mehrfach darauf verwiesen, dass es 

vor allem auf die Lehrkräfte ankommt, dieses Wissen zu vermitteln. Diese 

müssen in Aus- und Fortbildung systematisch und professionell im didak-

tischen und lernzielorientieren16 Einsatz unterstützt werden. Hier liegt es 

demnach zuerst an der medienpädagogischen Lehre in den Universitäten 

und Pädagogischen Hochschulen, dann an den Lehrerkräftebildungssemi-

naren und schliesslich an den Fortbildungseinrichtungen, das dafür nötige 

handlungspraktische Wissen zu vermitteln.

Der Beitrag der Schulen zu einer kompetent-kritischen sowie 

selbstbestimmen und mitbestimmungsorientierten Mediennutzung 

wird – gemäss den Ergebnissen dieses Reviews – hauptsächlich in der 

14 Es ist davon auszugehen, dass dieser sich von Schülerin und Schüler zu Schü-
lerin und Schüler unterscheidet. Zurückzuführen ist eine solche Unterschei-
dung beispielsweise auf unterschiedliche soziale, kulturelle oder ökonomi-
sche Voraussetzungen und/oder die vorangegangene, eventuell durch eigene 
Erfahrung, Eltern oder Lehrkräfte motivierte kritische Auseinandersetzung 
mit wahrgenommenen Inhalten sozialer Medien.

15 Umgang kann hier schlicht in einem anwendungsbezogenen Verständnis 
gesehen werden oder im kulturell-integrativen Bereich und dessen kritisch-
reflexiver Notwendigkeit.

16 Ein angestrebtes Lernziel kann beispielsweise kritisch, reflexiv, technisch, 
anwendungsbezogen, kreativ, kompetenzorientiert etc. sein.
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Enkulturationsfunktion und der Integrationsfunktion gesehen. Dies kann 

zunächst daran liegen, dass die leitende Frage des vorliegenden Reviews 

vor allem auf Aspekte der Kultur und der Integration zielt. Allerdings ist 

die Qualifikations- und die Allokationsfunktion im Zusammenhang mit di-

gitalen Medien deutlich unterrepräsentiert. Im Sinne der Wechselwirkung 

von Ökonomie und Demokratie wird jedoch ein entscheidender Teil ausser 

Acht gelassen. Im Folgenden steht deshalb eine kurze Suche nach Möglich-

keitsbedingungen:

So sehr dem offensichtlichen Bemühen um eine Erziehung zur Mün-

digkeit (Adorno 1971) zuzustimmen ist, muss doch im gleichen Atemzug 

betont werden, dass «Erziehung ohnmächtig und ideologisch [wäre], wenn 

sie das Anpassungsziel ignorierte und die Menschen nicht darauf vorberei-

tete, in der Welt sich zurechtzufinden» (Adorno 1971, 100). Sich in der Welt 

zurechtzufinden, bedeutet sehr wohl, in diese Welt integriert zu sein und 

einen funktionierenden kulturellen Kompass bei sich zu haben.17 Sich in 

der Welt zurechtfinden, setzt jedoch auch voraus, arbeitsmarktkompatib-

les Wissen erlangt zu haben, also qualifiziert zu sein und in diesem Sinne 

dann – im besten Falle aufgrund persönlicher Präferenzen – dazu in der 

Lage zu sein, sich eine berufliche Zukunft (selbst) zu wählen. Besonders 

wichtig erscheint dies aufgrund der Tatsache, dass die politischen Ein-

richtungen westlicher Gesellschaften nicht in der Lage sind, «den wach-

senden Ungleichheiten zu begegnen» (vgl. Piketty 2020, 1248). Diese Fest-

stellung wird umso bedeutsamer, wird der Kapitalismus begriffen «als 

Zentralorgan der Moderne in Form einer ökonomisch-technologischen 

Formation, die (…) gewaltige Reichtümer ebenso hervorbringt, wie deren 

17 Um es weiter mit Adorno zu sagen: Erziehung muss zum Widerspruch und 
zum Widerstand anregen (Adorno 1971, 133). Im Zuge derzeitiger sozio-poli-
tischer Entwicklungen (Impfgegner, Coronaleugner, Querdenker usw.) muss 
hier aber ergänzt werden, dass es dabei in einer Demokratie, in der die Viel-
falt der Meinung und die dazugehörige Mitbestimmung von grösster Bedeu-
tung sind, ganz entscheidend ist, einen Begriff in der Kritik zu entwickeln, da 
andernfalls Rationalität mit Geschmack infrage gestellt wird. Hier gilt aber, 
dass Rationalität keinesfalls mit Geschmack kritisiert werden kann, da im Un-
terschied zu Rationalität die Einbildungskraft – sozusagen das Vermögen des 
Geschmacks – keine eigenen Begriffe verlangt (vgl. Casale 2004, 234). So un-
terscheidet sich das ästhetische Urteil dahingehend beispielsweise von Urtei-
len der Vernunft, dass Ersteres keine allgemeinen Ideen benötigt und keinen 
Begriff als Voraussetzung hat (vgl. ebd.).
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klassenförmig höchst ungleiche Verteilung» (Reckwitz 2018, 29). Hier soll 

nicht für ein weiteres Fortschreiten ökonomisch orientierter Outcome-Lo-

giken im Bildungssystem argumentiert werden. Jedoch ist nicht von der 

Hand zu weisen, dass ein deutlicher Zusammenhang zwischen der Zufrie-

denheit mit der Demokratie und der ökonomischen Absicherung besteht 

(vgl. Zandonella 2018; Schief und Staub 2017). Zu nennen ist hier auch, dass 

die Wahlbeteiligung von Erwerbstätigen signifikant höher ist als die von 

Arbeitslosen und dass das politische Desinteresse von Personen mit ver-

hältnismässig geringerem Einkommen höher ist als das von Personen mit 

verhältnismässig hohem Einkommen (vgl. BfAS 2021). Aufgrund dessen er-

scheint es zielführend, den Fokus auch darauf zu legen, wie genau digitale 

Medien dazu beitragen, dass Schüler:innen sich auf einem Arbeitsmarkt 

der Zukunft zurechtfinden können. Im Zuge dieser Überlegungen werden 

Schüler:innen nicht als Arbeitsmaschinen subjektiviert, die für diesen oder 

jenen Markt in Zukunft funktionieren sollen und deren Lernen deshalb 

bestenfalls im «Modus von Qualifikation und Kompetenz» (Hammer 2018, 

92) stattfinden soll. Es wird lediglich die – im gewählten Paradigma vor-

herrschende – Lebensrealität vorangestellt und infolgedessen aus Sicht 

der Schüler:innen betrachtet, was für ein – zumindest ökonomisch ausge-

glichenes – Leben (auch) nötig sein könnte.18 

Dieses Feld könnte mit Fragestellungen bearbeitet werden, die sich mit 

dem Spannungsfeld, bestehend aus digitalen Medien in der Schule, Gesell-

schaft, Demokratie und eben gerade der Arbeitsmarktkompatibilität der 

Schüler:innen – verstanden als zukünftige Arbeitnehmer:innen – beschäf-

tigt. 

(3) Die untersuchten Beiträge arbeiten grösstenteils mit anderer Lite-

ratur als Datengrundlage, wobei mitunter eine stark normative Struktur 

in den Texten zu erkennen ist.19 Studien, die sich qualitativ oder quantita-

tiv des Themengebiets annehmen, könnten dazu beitragen, die gestellten 

Forderungen und postulierten Normalismen zu untermauern, die es zu 

18 Also gerade nicht in neoliberaler Couleur, die im Besonderen danach fragt, 
worin der Nutzen liegt, dieses oder jenes zu lernen, sondern viel mehr im Sin-
ne der Technologien des Selbst (Foucault 2005).

19 Würden im Zuge dieses Forschungsüberblicks auch medienpsychologische 
Studien, die allgemeinhin empirischer arbeiten, hinzugezogen, so wäre (ver-
mutlich) auch dieser Teil der Diskussion anders ausgefallen.
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erreichen gilt. Etwa bestünde ein möglicher qualitativer Ansatz hier darin, 

die in den Lehrplänen niedergeschriebenen Bekundungen mit dem Status 

quo in den Schulen zu vergleichen, um daraus Implikationen für die Bil-

dungspolitik und/oder die Lehrerkräftebildungsanstalten zu ziehen. 

Dies führt zu einem weiteren Desiderat: Ansprüche an die tatsächlich 

praktisch arbeitenden Schulen und Lehrkräfte werden in den untersuch-

ten Texten lediglich theoretisch hergeleitet. Im Sinne einer Suche nach 

Möglichkeitsbedingungen könnten die theoretisch-konzeptionellen For-

derungen einer empirischen Falsifikation unterzogen werden, um so den 

Blick und die Argumentation (vermutlich) zu schärfen. 

Abschliessend lässt sich konstatieren, dass ein sehr wesentlicher Be-

standteil der Kultur spätmoderner Gesellschaften die Digitalisierung mit 

all ihren Dimensionen und Modi ist (vgl. Reckwitz 2018, 225ff.). Im Zuge 

dessen lässt sich fragen, ob die Schule in ihrer jetzigen Verfassung über-

haupt noch in der Lage ist, diesen Teil der Kultur umfassend zu vermit-

teln. Auf und mit dem Papier ist die Vermittlung sicherlich auch möglich.20 

Handlungs- und erfahrungsorientiert ist das – im Hinblick auf digitale 

Medien – allerdings nicht. Diesbezüglich wäre – im deskriptiven Sinne 

– wohl eine radikalere Herangehensweise nötig: Digitale Medien sind ge-

sellschaftlicher Alltag und dort schon lange selbstverständlich angekom-

men und angenommen. Es liegt in der Natur der Sache, dass die Schule 

ausserschulischen Innovationen hintendrein geht, da nicht Vorhandenes 

nicht gelernt werden kann. Allerdings könnte das selbstverständliche 

und verschwindende (Porlezza 2021) Arbeiten mit digitalen Medien in 

der Schule (vermutlich) weiter sein, wenn diese dort als eine eben solche 

Selbstverständlichkeit wahrgenommen werden würden. Verantwortung 

tragen hierfür zum einen die Lehrkräfte, zum anderen aber – und dabei 

viel grundlegender – die Bildungspolitik/-verwaltung, die zuvörderst – 

im Sinne der Lehrmittelfreiheit – in die Anschaffung digitaler Medien 

und deren Instandhaltung in den Schulen investieren muss. Die einzige 

Möglichkeit, die Normen guter Schule und guten Unterrichts neu zu be-

stimmen, sind stetige Aushandlungen und Praxisorientierung (vgl. Buck 

und Koinzer 2020, 192f.). Die Frage, ob dieses Problem medienpädagogisch 

20 Beispielsweise muss Medienkritik nicht erst seit der Alltagswerdung von So-
cial Media Plattformen vermittelt werden. Gedacht sei hier an das Lesen von 
populistischen Zeitungen in deren gänzlich analoger Form.
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gelöst werden kann oder ob dazu nicht viel grundsätzlichere Ansätze – so-

wohl bildungspolitisch mit der Frage, wie die dafür nötigen Strukturen zu 

gestalten sind, als auch bildungsökonomisch und dabei vor allem differen-

zierend zwischen Bildungsinvestition und Bildungsausgaben – gewählt 

werden müssen, könnte Thema weiterführender Auseinandersetzungen 

sein.
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Mit Journalismuskompetenz den 
gesellschaftlichen Zusammenhalt 
stärken
Ein Modell für die Lehramtsausbildung und Ergebnisse 
einer Befragung von Lehramtsstudierenden

Markus Beiler1 , Uwe Krüger1 , Sophie Menner1  und 
Juliane Pfeiffer1 

1 Universität Leipzig

Zusammenfassung
Etwa ein Drittel der Deutschen hegt Misstrauen gegenüber den etablierten Me-

dien und glaubt, dass Journalist:innen in Zusammenarbeit mit der Politik die Be-

völkerung belügen und manipulieren. Mangelndes Wissen über Strukturen und 

Arbeitsweisen des Journalismus ist eine der Ursachen, die zu solchen Vorstel-

lungen führen können. Um dem zu begegnen, wird in diesem Beitrag mit «Jour-

nalismuskompetenz» ein neues Modell und Konzept für die Lehramtsausbildung 

vorgestellt, das enger als «Medienkompetenz», aber breiter als «Nachrichten-

kompetenz» gefasst ist. Es lehnt sich an das Modell der «Demokratiekompetenz» 

nach Audigier an und umfasst eine kognitive, eine affektive und eine sozial-prak-

tische Dimension. Die kognitive Dimension wird mithilfe des «Zwiebelmodells» 

des Journalismus nach Weischenberg operationalisiert und erstmals empirisch 

in einer Befragung von Lehramtsstudierenden der Universität Leipzig (n = 585) 

erhoben. Die Befragung ergab ein durchschnittliches Journalismus-Wissen auf 

dem Niveau der Schulnote Vier; es wurden positive Korrelationen des Wissens 
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u. a. mit dem Medienvertrauen, dem Politikvertrauen, dem Alter und dem vor-

herigen Belegen eines universitären Seminars über Journalismus festgestellt. Es 

erscheint daher plausibel, dass mit verstärkten Bildungsanstrengungen – wie sie 

aktuell in der Lehramtsausbildung der Universität Leipzig getätigt werden – die 

Journalismuskompetenz und mittelbar auch das Medienvertrauen erhöht werden 

kann. 

Strengthening Social Cohesion with Journalism 
Competence. A Model for Teacher Training and Results of a 
Survey of Teacher Students

Abstract
About one third of Germans distrust the established media and believe that journal-

ists, in cooperation with politicians, lie to and manipulate the population. A lack of 

knowledge about the structures and working methods in journalism is one of the 

causes that can lead to such perceptions. To address this, this paper introduces 

«journalism competence», a new model and concept for teacher training that is 

narrower than «media competence» but broader than «news literacy». It follows 

Audigier’s model of «democratic competence» and includes a cognitive, an affec-

tive, and a social dimension. The cognitive dimension is operationalized with the 

help of Weischenberg’s «onion model» of journalism and empirically surveyed for 

the first time in a survey of student teachers at the University of Leipzig (n = 585). 

The survey revealed that the average journalism knowledge is unsatisfactory but 

passing in terms of school grades; positive correlations of knowledge were found 

with, among others, media confidence, political confidence, age, core subjects, 

and previous attendance of a university seminar on journalism. It therefore seems 

plausible that with increased educational efforts – such as those currently being 

made in teacher training at the University of Leipzig – journalism competence 

and, indirectly, media trust can be increased.
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1. Einleitung
Es war ein Vorfall auf dem Höhepunkt der sogenannten «Flüchtlingskrise» 

2015, der nicht geeignet war, das Vertrauen von Zuschauer:innen in den 

Journalismus zu stärken: Die Tagesschau sendete damals einen Beitrag 

über eine Lichterkette für Geflüchtete in Berlin. Die Anzahl der Beteiligten 

hielt sich in Grenzen. Allerdings waren Bilder einer anderen Lichterkette 

hineingeschnitten worden, die 2003 von sehr viel mehr Menschen gegen 

den seinerzeit heraufziehenden Irak-Krieg gebildet worden war. Nicht nur 

für die rechtskonservative Zeitung Junge Freiheit, die über den Vorfall als 

erste berichtete, wirkte es so, als ob die Tagesschau manipulativ die Em-

pathie der Bevölkerung für Geflüchtete übertrieben und damit die Politik 

der offenen Grenzen von Kanzlerin Merkel gestützt hätte (o. A. 2015). Der 

Medienjournalist Stefan Niggemeier allerdings fand etwas anderes heraus: 

Es war laut Auskunft der ARD-aktuell-Redaktion ein Versehen in der hoch 

arbeitsteiligen Produktionskette des Nachrichtenfilms, der auf einer Live-

sendung des RBB basierte, in dem die alten Bilder vom RBB-Kommentator 

noch korrekt eingeordnet gewesen waren. Bei der Tagesschau passierte 

dann aber Folgendes: 

«Der Kollege, der 10 Minuten vor Sendung aus dem Livesignal eine 

kurze Bilderstrecke schneiden musste, hatte in der Eile versäumt, 

den Kopfhörer aufzusetzen. Er konnte deshalb nicht hören, dass der 

RBB-Kommentator an einer Stelle den Hinweis auf eine Sequenz äl-

terer, ähnlicher Bilder gegeben hat.» (ARD-Zitat in Niggemeier 2015)

Ohne Zweifel war dieser Vorfall kritikwürdig – nur war er eben 

(höchstwahrscheinlich) nicht auf eine bewusste Manipulationsabsicht der 

ARD-aktuell-Redaktion zurückzuführen und schon gar nicht auf eine Steu-

erung derselben durch das Bundeskanzleramt. Doch genau solche Vorstel-

lungen hat offenbar ein nicht zu vernachlässigender Teil der Deutschen. In 

der Langzeitstudie Medienvertrauen der Johannes-Gutenberg-Universität 

Mainz stimmten 2020 der Aussage «Die Bevölkerung in Deutschland wird 

von den Medien systematisch belogen» 11% «voll und ganz» oder «eher» 

zu, weitere 22% antworteten mit «teils, teils». Den Satz «Die Medien und 

die Politik arbeiten Hand in Hand, um die Meinung der Bevölkerung zu 

manipulieren» bejahten sogar 15% «voll und ganz» oder «eher», auch hier 
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antworteten weitere 22% mit «teils, teils» (Jakobs et al. 2021, 154). Rund ein 

Drittel der Bevölkerung, so könnte man es zuspitzen, schaut mit einer ge-

hörigen Portion Skepsis auf jene Journalist:innen, die eigentlich ihr Auge 

und ihr Ohr sein sollen, um Orientierung in einer komplexen Welt zu er-

möglichen. Die Rede von der ‹Lügenpresse› ist also bei Weitem nicht nur in 

den versprengten Resten der Pegida-Bewegung zu finden, die 2014/15 ihre 

hohe Zeit hatte (Beiler und Kiesler 2018). Im Extremfall schlägt das Miss-

trauen in offene Feindschaft und sogar in Gewalt um: 182 tätliche Angriffe 

gegen Medienschaffende zählte das European Centre for Press and Media 

Freedom zwischen 2015 und 2020 in Deutschland (Betche und Hoffmann 

2021, 3). 

Misstrauen in Medien hat nicht nur eine Ursache. Neben realen Qua-

litätsmängeln wie in dem eingangs geschilderten Vorfall gelten Repräsen-

tationsdefizite bzw. ein mangelndes mediales Repräsentationsgefühl be-

stimmter Milieus und Schichten als wichtiger Grund. Zum Beispiel finden 

sich in einem überwiegend liberal-kosmopolitischen Diskurs-Mainstream 

viele Menschen nicht wieder, die Einwanderung oder die Abgabe national-

staatlicher Souveränität an supranationale Strukturen (wie die EU) als Be-

drohung ansehen (Beiler et al. 2020; Krüger und Seiffert-Brockmann 2018).

Daneben ist allerdings in der Mainzer Langzeitstudie Medienvertrau-

en statistisch nachgewiesen worden, dass Medienwissen positiv mit Me-

dienvertrauen korreliert. Wer weniger über die Strukturen des Medien-

systems und die Arbeitsweise von Journalist:innen weiss, hat häufiger 

eine zynische Haltung zu Medien und ein stärkeres Entfremdungsgefühl 

ihnen gegenüber (Ziegele et al. 2018, 157–59). Es mögen oftmals diesel-

ben Personen sein, die sowohl ihre Ansichten und Bedürfnisse medial 

zu wenig widergespiegelt sehen und denen ein genaueres Verständnis 

der Funktionsweise des Regelsystems «Journalismus» fehlt. Doch han-

delt es sich um zwei verschiedene Baustellen, die beide auf verschiedene 

Weise angegangen werden können: Repräsentationsdefizite liegen darin 

begründet, dass Journalist:innen auf spezifische Arten und Weisen (die 

mitunter durchaus diskussionswürdig sind) die hohe Komplexität der 

Wirklichkeit reduzieren und eine Medienwirklichkeit konstruieren, um 

Orientierung und Handeln zu ermöglichen – hier sind vor allem die pro-

fessionellen Medienmacher:innen in der Pflicht, angesichts schwindenden 
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gesellschaftlichen Zusammenhalts ihrer Artikulations- und Integrations-

funktion und damit ihrer öffentlichen Aufgabe gerecht zu werden. Doch 

der Journalismus hat auch eine hohe Eigenkomplexität, die von aussen 

schwer zu durchschauen ist und die Mediennutzenden mitunter zu Kurz-

schlüssen in der Bewertung und Erklärung bestimmter Phänomene verlei-

tet. Um journalistische Inhalte adäquat «lesen» und sachgerecht kritisie-

ren zu können, muss das Bildungssystem, so unsere These, eine spezifische 

«Journalismuskompetenz» vermitteln.

Im Folgenden wird zunächst dieses Konzept expliziert und operatio-

nalisiert. Anschliessend werden Methode und Ergebnisse einer Befragung 

von Lehramtsstudierenden der Universität Leipzig vorgestellt. Wichtige 

Multiplikator:innen für die Vermittlung von Journalismuskompetenz sind 

Lehrpersonen, daher sollte aus unserer Sicht die Vermittlung dieser Kom-

petenz in der Lehramtsausbildung verankert werden. An der Universität 

Leipzig wird dieser Weg bereits beschritten (Beiler et al. 2023 in diesem 

Jahrbuch) – die empirischen Befunde der Befragung zeigen den Wissens-

stand angehender Lehrpersonen zum Journalismus an und dienen somit 

als Grundlage für kommende didaktische Bemühungen in der Lehramts-

ausbildung der Universität Leipzig.

2. Konzeption und Modellierung von 
Journalismuskompetenz

Grundlegend für Ansatz und Modell von Journalismuskompetenz sind die 

in der Medienpädagogik verbreiteten Kompetenzkonzepte von Habermas 

(1971), Baacke (1973, 1996) und Schorb (2005, 2017). Journalismuskompetenz 

ist innerhalb der grösseren Rahmung von Kommunikativer Kompetenz 

bzw. Medienkompetenz verortet. Charakteristisch für Journalismuskom-

petenz sind daher Domänenspezifik und Handlungsorientierung ebenso 

wie die Normativität und die emanzipatorische Komponente der genann-

ten Ansätze.
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Abb. 1: 

Kommunikative Kompetenz 
(Habermas 1971; Baacke 1973)

Nachrichtenkompetenz 
(u. a. Hagen et al. 2018)

Journalismuskompetenz 

Medienkompetenz  
(u. a. Baacke 1996; Schorb 2017)

Verortung von Journalismuskompetenz innerhalb der Medienpädagogik 
(eigene Darstellung). 

Journalismuskompetenz zielt auf ein Subjekt, das Wissen, Fähigkeiten und 

Fertigkeiten sowie Einstellungen (Wertbindungen) benötigt, um sich in 

die Gesellschaft einbringen und diese auch mitgestalten zu können. Da-

mit wird Journalismuskompetenz umfassender verstanden als neuere 

Konzepte wie Nachrichtenkompetenz oder News Literacy (vgl. Hagen et 

al. 2017; Malik et al. 2013), aber enger als das bisherige Verständnis von 

Medienkompetenz. Die Neubestimmung, die mit dem Konzept Journa-

lismuskompetenz vorgenommen wird, resultiert unter anderem aus der 

vielfältigen Kritik am Medienkompetenz-Begriff. Bereits Baacke (1996, 8) 

benennt als «Schwäche» des Begriffs, dass «er weit und darum auch empi-

risch ‹leer› bleibt» (ebd.). Auch eine inhaltliche Leere wird konstatiert sowie 

die Schwierigkeit, die einzelnen Kompetenzdimensionen voneinander ab-

zugrenzen (vgl. zusammenfassend Durner 2009, 38). 

Das Theorie-Empirie-Problem der Kompetenzforschung, das innerhalb 

der empirischen Bildungswissenschaft formuliert wurde, gilt auch in der 

Medienpädagogik (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia und Seidel 2011; Zylka 

2013; Sowka et al. 2015). Vielfach sei bislang nicht über theoretische An-

sätze hinausgegangen worden, empirische Untersuchungen seien nicht 
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hinreichend theoretisch fundiert. Neuere Konzepte und darauf beruhen-

de Studien zu Nachrichten- und Informationskompetenz (u. a. Hagen et al. 

2017; Haller 2019) haben dieses Problem nicht hinreichend adressiert. 

Eine Eingrenzung auf den Begriff bzw. die Domäne Journalismus er-

scheint angesichts dessen sinnvoll. Journalismus wird hier als Institution 

verstanden (Donges und Jarren 2020), die Öffentlichkeit herstellt, um in 

ausdifferenzierten, arbeitsteiligen Gesellschaften Komplexität zu reduzie-

ren bzw. zu überwölben und die Bearbeitung von Problemen zu ermögli-

chen (Pöttker 2000). Journalismus verfügt über Standards und Massstäbe 

(u. a. in Fragen von Ethik und Qualität), die gerade im gegenwärtigen «di-

gitalen Strukturwandel der Öffentlichkeit» (Eisenegger 2021) für eine ge-

meinsame Konstruktion von Wirklichkeit elementar sind (Meier 2018, 14).

Doch es braucht nicht nur einen leistungsfähigen, professionellen 

Journalismus, sondern auch Bürger:innen, die verstehen, wie Journalis-

mus Öffentlichkeit herstellt. Im Hinblick auf die Funktionen der Institu-

tion Journalismus in einer Demokratie (Informations-, Artikulations-, Kri-

tik- und Kontrollfunktion) ist Journalismuskompetenz daher als Teil von 

Demokratiekompetenz zu verstehen. Das schliesst auch an den politikwis-

senschaftlichen Diskurs an, in dem aktuelle Information in der öffentli-

chen Debatte als notwendiger Bestandteil demokratischer Kompetenz 

gilt (Audigier 2000; Veith 2010). Berücksichtigung finden daher neben der 

Erziehungswissenschaft auch Ansätze aus der Politikdidaktik, der Politi-

schen Bildung und der Demokratiepädagogik. Bereits in der Diskussion 

um den Begriff Medienkompetenz haben Medienpädagog:innen wie auch 

Bildungspolitiker:innen mehrfach die Bedeutung des Zusammenhangs der 

Kompetenzdomänen «Medien» und «Demokratie» herausgestellt (Gapski 

et al. 2018; vgl. auch Schorb 2005). Pietraß (2006, 135) stellt fest: «Weil Me-

dien Öffentlichkeit konstituieren, ist Medienkompetenz Voraussetzung 

für politische Bildung. So ist Medienpädagogik unmittelbar mit politischer 

Bildung verknüpft.» 

Aus der Demokratiepädagogik stammt das Demokratiekompetenz-

Modell von François Audigier (2000), das hier als Grundlage für die Mo-

dellierung von Journalismuskompetenz dient. Entwickelt wurde es in den 

Jahren 1997 bis 2000 innerhalb des Projekts Education for Democratic Citi-

zenship des Europarats. 
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Audigier definiert drei Kompetenzdimensionen: kognitive Fähigkei-

ten, affektive Einstellungen und soziale bzw. praktische Handlungsbe-

reitschaften. Zu den kognitiven Fähigkeiten zählen zunächst rechtliche und 

politische Kompetenzen sowie das Wissen über die gegenwärtige Welt. 

Letzteres wird auch als «aktuelle Informiertheit» definiert, was einen of-

fenkundigen Zusammenhang zur Journalismuskompetenz darstellt. Des 

Weiteren gehören zur kognitiven Kompetenzdimension argumentative 

und prozedurale Fähigkeiten sowie Kenntnisse der Prinzipien und Werte 

der Menschenrechte und der demokratischen Staatsbürgerschaft. 

Die affektive Kompetenzdimension beinhaltet laut Audigier Wertbindun-

gen an Freiheit, Gleichheit und Solidarität. In den Medienkompetenzan-

sätzen von Baacke (1996) bis Schorb (2005) verweisen die Teilkompetenzen 

«ethisch» bzw. «ethisch basierte Qualifizierung» ebenfalls auf die Bedeu-

tung von Werten. Hier wird entsprechend der «emotiven Wende» (Weber 

2016) in der Politischen Bildung eine Erweiterung u. a. um Bedürfnisse und 

Gefühle nötig – diese werden in der kommunikationswissenschaftlichen 

Forschung und inzwischen auch in der Medienpädagogik verstärkt in den 

Fokus genommen (vgl. Riesmeyer et al. 2016; Lünenborg 2020; Digitales 

Deutschland 2020). 

Die dritte Kompetenzdimension in Audigiers Modell umfasst schliess-

lich Kooperationsfähigkeit, Konfliktfähigkeit und Partizipationsfähigkeit.

Die formale Strukturierung des Journalismuskompetenz-Modells ent-

spricht dem Demokratiekompetenz-Modell von Audigier. Die kognitive 

Kompetenzdimension umfasst vor allem Wissen über das Mediensystem 

und über Medienorganisationen, redaktionelle Routinen und journalisti-

sche Produkte sowie über die Berufsausübenden. Das Wissen ist struktu-

riert entlang der «Zwiebelschalen» der Journalismusforschung – ein Mo-

dell, das von Weischenberg (1998) eingeführt und von Meier (2018) erwei-

tert wurde und im nächsten Abschnitt noch ausführlicher behandelt wird. 

Zu den affektiven Fähigkeiten und Einstellungen zählen Wertbindun-

gen entsprechend der Demokratiekompetenz, also Freiheitsrechte, Gleich-

heit und Solidarität sowie die Wertschätzung für den Journalismus und 

seine Funktionen in einer Demokratie (vgl. Malik et al. 2013; Hagen et al. 

2017). Weiterhin sind hier Emotionen zu verorten. 
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Die Dimension der sozialen bzw. praktischen Handlungsbereitschaften 

umfasst schliesslich die Kompetenzen, journalistische Inhalte intentional 

und souverän zu nutzen, Journalismus konstruktiv und wissensbasiert zu 

kritisieren, Beschwerdemöglichkeiten und Rechte in Anspruch zu nehmen 

und eigene Themen in den Journalismus einzubringen.

3. Empirische Befunde zur Journalismuskompetenz 
Leipziger Lehramtsstudierender

Mit diesen drei Dimensionen ist Journalismuskompetenz ein komplexes 

Konstrukt, das als Ganzes für empirische Untersuchungen schwer zu ope-

rationalisieren ist. Daher wird im Folgenden zunächst die kognitive Di-

mension, die als grundlegend erscheint, in ein empirisches Design über-

führt. Schliesslich wird der Stand der kognitiven Journalismuskompetenz 

bei Lehramtsstudierenden der Universität Leipzig erhoben, was aus zwei 

Gründen von besonderem Interesse ist: Erstens sind dies mit hoher Wahr-

scheinlichkeit die Personen, die demnächst im Freistaat Sachsen unter-

richten werden – einem Hotspot der Medienskepsis und der Anfeindungen 

von Journalist:innen1 –, und zweitens können die Ergebnisse entsprechen-

de Anstrengungen in der Lehramtsausbildung informieren.

3.1 Operationalisierung von kognitiver 
Journalismuskompetenz

Eine Dimension der Journalismuskompetenz ist die kognitive Journalis-

muskompetenz, die sich wie auch der Oberbegriff nur durch eine interdis-

ziplinäre Herangehensweise operationalisieren lässt. Weinert (2014, 27–8) 

versteht unter kognitiver Kompetenz Wissen, das es ermöglicht, Proble-

me zu lösen und Problemlösungsstrategien verantwortungsvoll zu nut-

zen. Wissen ist daher zunächst explizites Wissen in Bezug auf bestimmte 

Sachverhalte, das im nächsten Schritt in automatisch zugängliche Abläufe 

1 70 der 182 tätlichen Angriffe gegen Journalist:innen zwischen 2015 und 2020 
fanden in Sachsen statt (Betche und Hoffmann 2021, 29).
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überführt werden kann (Klieme et al. 2007, 78). Dabei sollte dieses mög-

lichst explizit beschrieben werden, um mithilfe von Testverfahren gemes-

sen werden zu können (KMK 2005, 16). 

Um die kognitive Dimension von Journalismuskompetenz explizit 

zu beschreiben, wird auf ein grundlegendes Modell der Journalismus-

forschung zurückgegriffen. Weischenberg (1998, 68–9) untergliedert 

in seinem Zwiebelmodell (Abbildung 2) Journalismus in vier Kontexte: 

den Normen-, Struktur-, Funktions- und Rollenkontext. Dabei bezieht 

sich der Normenkontext auf Mediensysteme, der Strukturkontext auf 

Medienorganisationen,2 der Funktionskontext auf Medienaussagen und 

der Rollenkontext auf Medienakteur:innen (Weischenberg 1998, 10).

Abb. 2: 

Mediensysteme 
(Normenkontext)

Medienorganisationen
(Strukturkontext)

Medienakteur:innen
(Rollenkontext)

Medienaussagen
(Funktionskontext)

Zwiebelmodell des Journalismus nach Weischenberg (1998, 71) (Eigene 
Darstellung).

2 Weischenberg spricht an dieser Stelle von «Medieninstitutionen». Wir spre-
chen von «Medienorganisationen», weil wir Journalismus insgesamt nicht 
wie Weischenberg als gesellschaftliches Teilsystem im Sinne der funktional-
strukturellen Systemtheorie nach Luhmann ansehen, sondern als Institution 
im Sinne des Neo-Institutionalismus, d. h. als dauerhaft angelegtes Regelsystem 
bzw. als Erwartungsstruktur. In dieser Theorieperspektive erscheinen Medien-
häuser als (handlungsfähige) Organisationen, die von der (nicht handlungsfä-
higen) Institution Journalismus «durchsetzt» sind (vgl. Buschow 2012, 28).
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Kognitive Journalismuskompetenz kann folglich in die Kategorien Wissen 

über das Mediensystem, Wissen über Medienorganisationen, Wissen über Me-

dienaussagen und Wissen über Medienakteur:innen untergliedert werden. 

Dabei beinhaltet das Wissen über das Mediensystem das jenes über recht-

liche, ethische und professionelle Vorgaben sowie Faktoren, die das journa-

listische Arbeiten beeinflussen. Darunter fällt beispielsweise das Wissen 

über die Arbeit des Deutschen Presserats, den Pressekodex oder das im 

Grundgesetz verankerte Vorzensurverbot. Das Wissen über Medienorga-

nisationen beinhaltet ökonomische und organisatorische Strukturen und 

Faktoren, die einen Einfluss auf das journalistische Arbeiten besitzen. Dies 

betrifft etwa das Wissen über die Finanzierung der öffentlich-rechtlichen 

und privaten Medienanstalten, aber zum Beispiel auch die politische Aus-

richtung journalistischer Medien oder die Redaktionsorganisation. Das 

Wissen über Medienaussagen umfasst Prozesse, die die Produkte von 

Journalist:innen beeinflussen, also die Grundsätze, Routinen und Bedin-

gungen journalistischen Arbeitens. Dazu zählen unter anderem das Wissen 

über Darstellungsformen, Berichterstattungsmuster, Recherchemethoden 

oder die Arbeit mit Quellen. Das Wissen über Medienakteur:innen betrifft 

die sozialen Merkmale, persönlichen Einstellungen und professionellen Ar-

beitsstrukturen der Journalist:innen in Deutschland. Darunter fallen zum 

Beispiel soziodemografische Merkmale, politische Einstellungen und das 

professionelle Rollenselbstverständnis. Diese Definition ermöglicht, die 

kognitive Journalismuskompetenz als Wissenstest zu operationalisieren 

und den Wissensstand zu erheben.

3.2 Fragebogen-Konzeption und Sample der Befragten
Im Anschluss an die Operationalisierung und Überführung des Modells in 

einen Fragebogen wurde eine standardisierte Online-Befragung von Lehr-

amtsstudierenden der Universität Leipzig durchgeführt. Der Fragebogen 

bestand aus einem Test-Teil zur Messung des Wissensstands und einem 

Teil mit Items, die mögliche Einflussfaktoren auf diesen Wissensstand 

abfragten. Der Kompetenztest enthielt für jede der vier «Zwiebelschalen» 

acht Oberitems, in den meisten Fällen handelte es sich um Aussagen, die 

mit wahr, falsch oder weiss nicht beantwortet werden mussten. Die Items 
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wurden zum Teil in Anlehnung an die Studie des Instituts für Demosko-

pie Allensbach (2020) sowie die Studie zur Nachrichtenkompetenz Quelle: 

Internet? (Meßmer et al. 2021) und die Quizfragen aus dem Lehrbuch von 

Weischenberg und Kriener (1998) formuliert. Manche Items wurden wört-

lich übernommen, andere dienten lediglich als Inspiration für eigene For-

mulierungen. Um Testfragen im Bereich Medienakteur:innen zu generie-

ren, wurde auf die Studienergebnisse der Befragungen von Weischenberg 

et al. (2006), Hanitzsch et al. (2019) sowie Hanitzsch und Rick (2021) zurück-

gegriffen. 

Neben der kognitiven Journalismuskompetenz wurden als Einfluss-

faktoren die Einstellung zu den Medien, also Medienvertrauen, Medienskep-

sis und Medienzynismus, das Politikvertrauen, die Einstellung zum Zusam-

menhang von Journalismus und Demokratie, die Einstellung zur Vermittlung 

kognitiver Journalismuskompetenz im Unterricht untersucht. Hier wurden 

auch die soziodemografischen Merkmale der Befragten erhoben. Die Ein-

flussfaktoren wurden, abgesehen von der Demografie, anhand einer fünf-

stufigen Skala abgefragt. Die Items wurden zum Teil in Anlehnung an die 

Studie des Instituts für Demoskopie Allensbach (2020), die Studie Quelle: 

Internet? (Meßmer, Sängerlaub, und Schulz 2021) und die Mainzer Langzeit-

studie Medienvertrauen (Schultz et al. 2020) konstruiert. 

Der Fragebogen wurde im Juni und Juli 2021 allen Lehramtsstudie-

renden der Universität Leipzig per Email zugesandt (N = 6.003). Insgesamt 

nahmen in diesem Zeitraum n = 585 Studierende an der anonymen Befra-

gung teil, die Rücklaufquote beträgt somit 9,7%. Eine Aufschlüsselung der 

Teilnehmenden nach Lehramtsstudiengang, Geschlecht und Alter kann 

Tabelle 1 entnommen werden. 

Lehramtsstudien-
gang

Geschlecht (Anzahl) Alter
(Mittelwert)weiblich männlich divers gesamt

Gymnasium 164 99 3 266 23,3
Grundschule 119 12 1 132 23,3
Oberschule 26 2 0 28 24,0
Sonderpädagogik 78 17 2 97 23,1
Gesamt 387 130 6 523 23,4

Tab. 1: Befragte nach Studiengang, Geschlecht und Alter in Jahren. N = 585.
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3.3 Ausprägung der kognitiven Journalismuskompetenz 
Das Wissen der Lehramtsstudierenden wurde anhand von acht Oberitems 

je Dimension getestet. In der Dimension Mediensystem konnten die Teil-

nehmenden die Fragen zur Funktion des Journalismus in der Gesellschaft, 

zur Gestaltung des Mediensystems sowie zu Rechten und Pflichten jour-

nalistischer Medien jeweils mit wahr, falsch oder weiss nicht beantwor-

ten. Am besten konnten die Studierenden die Aufgaben des Journalismus 

einordnen. Im Schnitt waren 88,6% der Antworten in Bezug auf die vier 

Unteritems korrekt. Zudem wussten die meisten von ihnen, dass es einen 

Pressekodex gibt (81,7%). Schlechter schnitten sie bei der Frage zur fiktiven 

Bundespressekammer ab. Lediglich 19,3% der Teilnehmenden wussten, 

dass es diese nicht gibt und eine solche Institution auch keine Geldstra-

fen für eine unsachgemässe Berichterstattung verhängen könnte. Die ein-

zelnen Items und deren Antworten können Tabelle 2 entnommen werden. 

Insgesamt waren in der Dimension Mediensystem 69,5% der gegebenen 

Antworten korrekt.

Item/Antwort wahr falsch weiss 
nicht

n

Journalismus hat die Aufgabe, die Bevölkerung 
über politische, wirtschaftliche und kulturelle 
Ereignisse zu informieren.

99,8 0,2 0,0 585

Journalismus hat die Aufgabe, Missstände aufzu-
decken und die Mächtigen zu kritisieren. 80,5 7,0 12,5 585

Journalismus hat die Aufgabe, öffentliche Mei-
nungsbildungsprozesse in Gang zu setzen. 81,1 7,7 11,1 583

Journalismus hat die Aufgabe, die Meinungsbil-
dung im Sinne der Regierung zu lenken. 2,9 93,0 4,1 584

Der Staat kann in Deutschland die Veröffentli-
chung von journalistischen Medieninhalten vorab 
verbieten.

12,0 69,1 19,0 585

Es gibt einen Pressekodex, der Regeln für das 
Verhalten von Journalist:innen vorgibt. 81,7 3,6 14,7 585

Journalist:innen müssen bei Straftaten immer die 
Nationalität von Verdächtigen oder Täter:innen 
nennen.

3,4 75,7 20,9 585

Beim Deutschen Presserat kann sich jede:r über 
unsachgemässe Berichterstattung beschweren. 66,5 1,2 32,3 585
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Item/Antwort wahr falsch weiss 
nicht

n

Die Bundespressekammer verhängt Geldstrafen 
für Medien, die unsachgemäss berichten. 26,2 19,3 54,5 584

Journalist:innen sind verpflichtet, eine Gegen-
darstellung abzudrucken, wenn die im Text 
betroffene Person mit der Meinung der:des 
Journalist:in unzufrieden ist.

15,2 46,6 38,2 584

Journalist:innen haben vor Gericht ein 
weitgehendes Recht, Auskünfte über ihre 
Informant:innen zu verweigern.

50,9 9,9 39,1 585

N = 585. Die Prozentzahlen der korrekten Antworten sind gefettet.

Tab. 1: Befragte nach Studiengang, Geschlecht und Alter in Jahren.

Auch in der Dimension Medienorganisationen galt es, acht Oberitems 

zu beantworten. Die ersten sechs Fragen konnten mit wahr, falsch oder 

weiss nicht beantwortet werden (Tabelle 3), die letzten beiden waren Zuord-

nungsfragen (Tabelle 4). Die Pflicht des öffentlich-rechtlichen Rundfunks 

zur ausgewogenen Berichterstattung erkannten die meisten Teilnehmen-

den (76,4%). Dass Politiker:innen im Bundes- oder Landtag nicht über die 

Berichterstattung des öffentlich-rechtlichen Rundfunks mitentscheiden 

können, erkannte ein Grossteil der Studierenden (73,7%). Grosse Defizite 

gab es zum Thema Rundfunkbeitrag: Nur 26,3% der Studierenden wuss-

ten, dass es sich beim Rundfunkbeitrag nicht um eine vom Staat erhobene 

Steuer handelt. Insgesamt waren 56,1% der Antworten in der Dimension 

Medienorganisationen korrekt – und damit deutlich weniger als in der Di-

mension Mediensystem.

Item/Antwort wahr falsch weiss 
nicht

n

Der öffentlich-rechtliche Rundfunk wird zum 
grössten Teil vom Staat über Steuern finanziert. 63,2 26,3 10,5 581

Die Höhe des Rundfunkbeitrags wird von der 
Bundesregierung festgelegt. 41,5 30,1 28,5 579

Der öffentlich-rechtliche Rundfunk ist dazu ver-
pflichtet, ausgewogen über Politik zu berichten 
und unterschiedliche Meinungen darzustellen.

76,4 8,4 15,1 581
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Item/Antwort wahr falsch weiss 
nicht

n

Politiker:innen im Bundestag und in den 
Landtagen dürfen mitentscheiden, worüber der 
öffentlich-rechtliche Rundfunk berichtet.

7,1 73,7 19,3 581

Private Hörfunk und Fernsehsender wollen in 
erster Linie Gewinne erwirtschaften. 66,2 14,3 19,5 580

Der:die Eigentümer:in einer Zeitung darf deren 
grundsätzliche politische Ausrichtung bestim-
men.

59,0 12,6 28,4 580

N = 585. Die Prozentzahlen der korrekten Antworten sind gefettet.

Tab. 2: Items der Dimension Medienorganisationen und deren Antworten in 
Prozent.

Weiterhin sollten elf Medien einer der Organisationsformen öffentlich-

rechtlich, privat, genossenschaftlich oder staatlich zugeordnet werden. Hier 

taten sich die angehenden Lehrkräfte allerdings schwer: Nur ein Fünftel 

wusste, dass die taz genossenschaftlich organisiert ist. Zudem hielten 

18,0% die Süddeutsche Zeitung für ein öffentlich-rechtliches Angebot und 

11,7% ordneten die Leipziger Volkszeitung als staatlich ein. Zudem sollten die 

Befragten angeben, welche der drei Tageszeitungen Frankfurter Allgemeine 

Zeitung, Süddeutsche Zeitung und taz die konservativste ist. Eine knappe 

Mehrheit (52,0%) gab mit FAZ die korrekte Antwort. 20,4% stimmten für 

die SZ und 5,3% für die taz (n = 583). 

Ordnen Sie bitte folgende 
Medien einer Organisati-
onsform zu:

öffent-
lich-

recht-
lich

privat genos-
sen-

schaft-
lich

staat-
lich

weiss 
nicht

n

ZDF-Mediathek 96,4 0,7 0,2 1,9 0,9 582
Radio PSR 13,4 46,5 3,8 1,0 35,2 576
Netflix 0,9 88,8 7,1 0,5 2,8 581
MDR Jump 68,3 12,2 4,0 3,3 12,2 580
Der Spiegel 6,9 63,3 10,7 4,5 14,6 581
n-tv 10,7 56,9 3,5 5,9 23,0 578
Leipziger Volkszeitung 14,8 34,0 16,7 11,7 22,8 580
Süddeutsche Zeitung 18,0 39,9 10,0 10,7 21,4 579
Buzzfeed 0,3 54,0 4,3 0,0 41,4 580
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Ordnen Sie bitte folgende 
Medien einer Organisati-
onsform zu:

öffent-
lich-

recht-
lich

privat genos-
sen-

schaft-
lich

staat-
lich

weiss 
nicht

n

funk 57,7 10,5 2,8 2,2 26,9 581
taz - die tageszeitung 12,4 33,7 20,0 5,0 28,9 581
N = 585. Die Prozentzahlen der korrekten Antworten sind gefettet.

Tab. 3: Items der Dimension Medienorganisationen und deren Antworten in 
Prozent.

In der Dimension der Medienaussagen sollten die Studierenden jeweils 

acht Items mit wahr, falsch oder weiss nicht beantworten (Tabelle 5). Die 

meisten Teilnehmenden wussten, dass der Umfang von journalistischen 

Beiträgen von Layoutvorgaben und Sendeschemata abhängt (87,7%). Auch 

war den meisten Studierenden bewusst, dass es eine Sorgfaltspflicht für 

Journalist:innen gibt (83,2%). Defizite zeigten sich im Bereich Medienrecht. 

So wussten lediglich 49,0%, dass ein Bericht über ein Ministerium ohne 

vorherige Erlaubnis veröffentlicht werden darf. Dass Journalist:innen voll-

jährige Teilnehmende einer Demonstration filmen und fotografieren dür-

fen, wussten nur 36,1% der angehenden Lehrkräfte. Insgesamt waren 63,9% 

der gegebenen Antworten in der Dimension Medienaussagen korrekt. 

Item/Antwort wahr falsch weiss 
nicht

n

Journalist:innen sind verpflichtet, Inhalte, Her-
kunft und Wahrheitsgehalt von Nachrichten vor 
dem Veröffentlichen zu überprüfen.

83,2 9,4 7,4 585

Journalist:innen dürfen erwachsene Personen, 
die an einer Demonstration teilnehmen, immer 
fotografieren und filmen.

36,1 41,9 22,1 585

Ein Bericht über ein Bundes- oder Landesmini-
sterium darf nur nach Genehmigung durch das 
Ministerium veröffentlicht werden.

13,4 49,0 37,7 584

Journalist:innen dürfen in einer Nachricht ihre 
eigene Meinung zum Ausdruck bringen. 35,4 48,5 16,1 585

Kommentare spiegeln die Meinung der:des 
Journalist:in wider. 73,1 18,3 8,6 584

Journalist:innen können zwangsläufig immer nur 
einen Ausschnitt der Realität abbilden. 77,1 17,0 6,0 584
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Item/Antwort wahr falsch weiss 
nicht

n

Journalist:innen haben professionelle Kriterien 
für die Auswahl von Themen. 56,5 14,9 28,5 582

Der Umfang von journalistischen Beiträgen hängt 
auch von festgelegten Layoutvorgaben oder dem 
Sendeschema ab.

87,7 1,4 11,0 584

N = 585. Die Prozentzahlen der korrekten Antworten sind gefettet.

Tab. 4: Items der Dimension Medienaussagen und deren Antworten in Prozent.

In der Dimension Medienakteur:innen, die sich auf die soziodemo-

grafischen Merkmale, persönlichen Einstellungen und professionellen 

Arbeitsstrukturen von Journalist:innen bezieht, sollten die Studierenden 

ebenfalls acht Items mit wahr, falsch oder weiss nicht beantworten (Tabelle 

6). Am besten konnten sie deren Rollenselbstverständnis einschätzen. So 

wusste ein Grossteil, dass Journalist:innen in Deutschland Umfragen zu-

folge nicht primär die politische Tagesordnung mitbestimmen (57,7%), son-

dern eher das Geschehen unparteiisch beobachten wollen (46,0%). Grosse 

Wissenslücken zeigten sich allerdings in Bezug auf die tatsächliche Arbeit 

von Journalist:innen. Lediglich 13,9% der Studierenden wussten, dass Jour-

nalistin bzw. Journalist in Deutschland keine geschützte Berufsbezeich-

nung ist und Journalist:innen dementsprechend auch keinen Presseaus-

weis besitzen müssen (28,0%). Insgesamt war lediglich ein Drittel (33,1%) 

der gegebenen Antworten in der Dimension Medienakteur:innen korrekt. 

Die Studierenden schnitten in dieser Dimension somit mit Abstand am 

schlechtesten ab. 

Item/Antwort wahr falsch weiss 
nicht

n

In Deutschland darf sich jede:r Journalist:in 
nennen. 13,9 64,8 21,3 583

Alle Journalist:innen müssen einen Presseaus-
weis besitzen. 42,3 28,0 29,7 582

Journalist:innen müssen häufig alle Arbeits-
schritte (Recherchieren, Schreiben, Fotografie-
ren/Filmen, Layouten) allein machen.

21,8 58,4 19,8 582

Die Zahl der Niedrigverdiener:innen im Journa-
lismus steigt. 53,2 1,2 45,6 581
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Item/Antwort wahr falsch weiss 
nicht

n

Journalist:innen sind in Deutschland im Durch-
schnitt jünger als 30 Jahre. 6,9 33,6 59,6 581

Die meisten Journalist:innen in Deutschland wol-
len primär unparteiische Beobachter:innen sein. 46,0 18,4 35,6 581

Die meisten Journalist:innen in Deutschland 
wollen primär die politische Tagesordnung 
bestimmen.

8,1 57,7 34,2 579

Die Mehrheit der Journalist:innen in Deutschland 
steht den Grünen oder der SPD nahe. 10,7 40,8 48,5 581

N = 585. Die Prozentzahlen der korrekten Antworten sind gefettet.

Tab. 5: Items der Dimension Medienaussagen und deren Antworten in Prozent.

Insgesamt konnten die Studierenden nur 56,7% der Items des Kompe-

tenztests korrekt beantworten. Die kognitive Journalismuskompetenz ist 

demnach unter den Lehramtsstudierenden der Universität Leipzig eher 

befriedigend als gut ausgeprägt: Das durchschnittliche Ergebnis entsprä-

che im sächsischen Schulsystem einer Gesamtnote Vier, also ausreichend.3 

10,9% der Teilnehmenden (n = 64) hätten den Kompetenztest nicht bestan-

den. Ein sehr gutes Ergebnis, also eine Note Eins, hätte niemand von ihnen 

erreicht.

3.4 Einflussfaktoren 
Welche Faktoren aus dem Bereich der Einstellungen und der soziodemo-

grafischen Merkmale beeinflussen den vorhandenen Wissensstand? Es 

können signifikant positive Zusammenhänge zwischen dem Ergebnis des 

Wissenstests und der Wertschätzung von Journalismus in Bezug auf die 

Demokratie, dem Medienvertrauen, dem Politikvertrauen, dem Alter und 

Fachsemester und der Befürwortung der Vermittlung von Wissen über 

Journalismus im Schulunterricht festgestellt werden. Den stärksten posi-

tiven Zusammenhang ergab dabei das Medienvertrauen (r = .268, p = .000). 

Demnach schnitten Personen mit einem höheren Medienvertrauen 

3 In Sachsen werden Noten wie folgt vergeben: eine Eins bei Erreichen von 96–
100% der möglichen Punkte, eine Zwei bei 79–95%, eine Drei bei 59–78%, eine 
Vier bei 40–58%, eine Fünf bei 20–39% und eine Sechs bei 0–19%. https://cms.
sachsen.schule/uploads/tx_skpdfviewer/noten_neu.pdf. 

https://cms.sachsen.schule/uploads/tx_skpdfviewer/noten_neu.pdf
https://cms.sachsen.schule/uploads/tx_skpdfviewer/noten_neu.pdf
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signifikant besser im Wissenstest ab als Personen mit weniger Medien-

vertrauen. Umgekehrt standen die Medienskepsis und der Medienzynis-

mus mit dem Wissen in einem signifikant negativen Zusammenhang. Den 

stärksten Zusammenhang zwischen dem Ergebnis des Tests und einem 

untersuchten Einflussfaktor zeigte der Medienzynismus. Demnach kor-

relierte der Medienzynismus nach Cohen (1988, 88) moderat, negativ und 

höchst signifikant mit dem Testergebnis (r = -.372, p = .000). Eher medien-

skeptische und -zynische Personen beantworteten vor allem drei Items 

häufiger falsch:

«Der Staat kann in Deutschland die Veröffentlichung von journalis-

tischen Medieninhalten vorab verbieten», 

«Ein Bericht über ein Bundes- oder Landesministerium darf nur 

nach Genehmigung durch das Ministerium veröffentlicht werden» 

und 

«Politiker:innen im Bundestag und in den Landtagen dürfen mitent-

scheiden, worüber der öffentlich-rechtliche Rundfunk berichtet» 

Studierende, die älter oder in einem höheren Fachsemester waren, 

schnitten im Test besser ab. Zudem gab es einen positiven Zusammen-

hang zwischen dem Wissen und der wahrgenommenen Wichtigkeit der 

Vermittlung dieses Wissens im Schulunterricht (r = -.237, p = .000). Die ein-

zelnen Korrelationswerte der mindestens ordinalskalierten Items können 

Abbildung 3 entnommen werden. Auch männliche Studierende und Teil-

nehmende, die Lehramt an Gymnasien studierten, konnten ein signifi-

kant besseres Testergebnis erzielen. An zweiter Stelle standen die Studie-

renden, die Lehramt Sonderpädagogik studierten. Die Auswertung nach 

Schulfächern ergab kein eindeutiges Bild.
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Abb. 3: 

Kognitive Journalismuskompetenz

Alter

Fachsemester

Medienskepsis

Medienzynismus

Wertschätzung Journalismus

Vermittlung im Schulunterricht

Medienvertrauen

Politikvertrauen

r = .246

r = .250

r = .264

r =
 .268

r = -.292

r = -.372

r = .230
r =

 .237

Einflussfaktoren auf die Testergebnisse und deren Korrelationswerte 
nach Pearson. Alle Korrelationen sind mit einem p < .000 höchstsignifi-
kant (eigene Darstellung).

Ein sehr schwach positiver, aber signifikanter Effekt zeigte sich auch, 

wenn Befragte zuvor ein Uni-Seminar mit dem Schwerpunkt Journalis-

mus (r = .090, p = .029) belegt hatten, wobei die Schwäche des Effekts wohl 

mit der niedrigen Fallzahl (n = 27) erklärt werden kann (ein Lehrangebot 

zu Journalismus wird erst seit dem Sommersemester 2020 aufgebaut). Zu-

dem gab es einen schwachen, aber signifikanten Zusammenhang zwischen 

der Belegung eines solchen Seminars und dem Medienvertrauen (r = .110, 

p = .008). Somit kann wieder ein positiver Zusammenhang zwischen Wis-

sen und Vertrauen angenommen werden. 

Zu beachten bleibt, dass es sich bei der Gruppe der Lehramtsstudie-

renden um eine im Vergleich zur Gesamtbevölkerung äusserst homogene 

Gruppe handelt. Zudem muss berücksichtigt werden, dass es sich bei dem 

Kompetenztest nicht um einen universell gültigen Fragebogen handelt, da 

Wissen relativ und partiell ist, also beispielsweise von einem Zeitabschnitt 

oder einer Kultur abhängig ist (Bloom und Engelhart 1976, 43). Die Fragen 

beziehen sich demnach nur auf die aktuelle Situation des Journalismus 

und die aktuelle gesetzliche Lage der Bundesrepublik Deutschland (Stand: 

Juni 2021). Eine Aktualisierung der Testfragen ist für weitere Befragungen 

unumgänglich.
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4. Einordnung der Ergebnisse und 
Schlussbemerkungen

Erstmals ist hier eine Teildimension des neuen Konzepts «Journalismus-

kompetenz» in ein empirisches Design überführt und an Lehramtsstudie-

renden – als künftige Multiplikator:innen in den Schulen eine sehr rele-

vante Gruppe – getestet worden. Der Kompetenztest mit seinen 45 Items 

wies mit einem Cronbachs Alpha von α = .8 eine hohe interne Konsistenz 

auf. Daher kann davon ausgegangen werden, dass ein gutes Messinstru-

ment für das theoretische Konstrukt «kognitive Journalismuskompetenz» 

vorliegt.

So ernüchternd das Ergebnis des Kompetenztests sein mag: Vor dem 

Hintergrund anderer Studien überrascht es keineswegs. Zu vielen The-

menaspekten liegen die Leipziger Lehramtsstudierenden in der Nähe an-

derer Populationen, bei denen «Nachrichtenkompetenz», «digitale Nach-

richten- und Informationskompetenz» oder «Medienkompetenz» mit teils 

ähnlichen Items gemessen wurde: der bundesweiten Lehramtsstudieren-

den (Hagen et al. 2017), der bundesweiten Lehrkräfte (Institut für Demos-

kopie Allensbach 2020), der deutschen Bevölkerung (Ziegele et al. 2018; 

Meßmer et al. 2021) oder der Bevölkerung in Sachsen (Bigl und Schubert 

2021). In vielen Punkten lagen die Leipziger Nachwuchslehrpersonen sogar 

öfter richtig als die Lehrkräfte im Job oder die Normalbürger:innen. 

Freilich ist eine Steigerung der Journalismuskompetenz, v. a. im Sinne 

einer Stärkung des gesellschaftlichen Zusammenhalts, wünschenswert – 

und auch machbar, wenn man sich vor Augen führt, dass in den Ergeb-

nissen ein statistischer Zusammenhang des Wissensstandes mit dem 

vorherigen Absolvieren eines Uni-Seminars zum Thema Journalismus zu 

erkennen war. Mit solchen Schulungen ist also ein Wissenszuwachs und 

mittelbar wahrscheinlich auch eine Erhöhung des Vertrauens in Medien 

zu erreichen. An der Universität Leipzig bietet das Zentrum Journalismus 

und Demokratie (JoDem), dem drei der Autor:innen dieses Beitrags ange-

hören, seit dem Sommersemester 2020 spezifische Kurse für Lehramts-

studierende an (Näheres zur Lehre von JoDem im Beitrag von Beiler et al. 

2023 in diesem Jahrbuch). Hier sind – auch wegen der demokratiepolitisch 

besonders brenzligen Situation im Freistaat Sachsen – mittlerweile auch 

die institutionellen Weichen dafür gestellt worden, Grundwissen über 
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Journalismus und Demokratie zum Pflichtstoff für alle angehenden Lehr-

personen (egal welcher Fächer und Schulformen) zu machen. Ein 5-Leis-

tungspunkte-Modul mit dem Titel «Medienbildung und politische Bildung 

in der Schule» wird seit dem Wintersemester 2021/22 erprobt und voraus-

sichtlich ab dem Wintersemester 2023/24 zum Pflichtmodul. 

Eine solche Verankerung von Journalismuskompetenz im Lehramts-

studium ist aus unserer Sicht folgerichtig und notwendig, wenn ver-

schiedene mit den Megatrends Globalisierung und Digitalisierung ver-

bundene Entwicklungen das Vertrauen in professionelle Medien und in 

demokratische Strukturen allgemein erodieren lassen (Näheres in Beiler 

et al. 2020). An der Universität Leipzig vollziehen wir gerade einen kon-

zeptionellen Paradigmenwechsel in der Journalismusausbildung und den-

ken diese breiter als bisher: Nachdem in Leipzig die hochschulgebundene 

Journalistenausbildung im deutschsprachigen Raum mit der Gründung 

des Instituts für Zeitungskunde 1916 ihren Anfang nahm – also die Aus-

bildung von Redakteur:innen auf ein neues, eben akademisches Niveau 

gehoben wurde –, sehen wir es vor dem Hintergrund der aktuellen Ent-

wicklungen nun als neue und zusätzliche Aufgabe an, nicht nur die künf-

tigen Kommunikator:innen auszubilden (dies tun wir v. a. im Masterstu-

diengang Journalismus), sondern via Lehramtsstudium auch die künftigen 

Rezipient:innen bzw. diejenigen, die vor der Ära digitaler Netzwerkmedien 

einmal «Publikum» genannt wurden.

Das Fernziel, das wir mit diesen Aktivitäten vor Augen haben und zu 

dessen Erreichung wir beitragen wollen, ist nichts weniger als ein erkennt-

nistheoretischer Paradigmenwechsel in der Gesamtbevölkerung, was die 

Vorstellung des Verhältnisses von journalistischer Berichterstattung und 

Realität angeht. In der Kommunikationswissenschaft hat es bereits in 

den 1970er- und 1980er-Jahren in dieser Hinsicht eine «Kopernikanische 

Wende» gegeben: von einem naiven Realismus, der die Medien als quasi-

gesellschaftsexterne Spiegel der Welt ansah und als Relaisstationen, die 

die Wirklichkeit vollständig, massstabsgetreu und unverzerrt abzubilden 

haben, hin zu einem gemässigten Konstruktivismus, der anerkennt, dass 

Journalist:innen sowie ihre Redaktionen integrale Teile der Welt sind und 

auch gar keine Techniken der absolut neutralen Informationsübertragung 

besitzen, sondern mit ihren Tätigkeiten des Recherchierens, Selektierens 
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und Präsentierens stets einen Weltentwurf, eine Medienrealität, eine Kon-

struktion erschaffen (vgl. Schulz 1989). Diese Konstruktionen sind dann im 

demokratischen, rationalen Diskurs auf ihre Gültigkeit zu prüfen, weshalb 

Medienfreiheit, Medienvielfalt und Medienpluralismus so wichtig sind.

Den Unterschied zwischen alter und neuer Sichtweise bringt Schulz 

(1989, 142) so auf den Punkt: «Die Realität, die in der ‹ptolemäischen› Auf-

fassung als Gegenstand und Voraussetzung von Kommunikation angese-

hen wird, ist in der ‹kopernikanischen› Sichtweise deren Ergebnis.» Wenn 

diese grundstützende Einsicht aus der Kommunikationswissenschaft in 

die Gesamtbevölkerung diffundiert – begleitet und gefördert von klug 

konzipierten Bildungsangeboten –, kann ein neu justiertes, robustes Ver-

trauensverhältnis zwischen Medienschaffenden und Mediennutzenden 

entstehen. Dieses würde dann nicht mehr auf falschen Basisannahmen 

beruhen und von Enttäuschungswut zerstört werden können, sondern 

möglicherweise zu neuen Höhen in Sachen medialer Partizipation, Reprä-

sentation und Responsivität führen.
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In den Kopf und unter die Haut
Wie wir Journalismus- und Demokratiekompetenz in 
der Leipziger Lehramtsausbildung vermitteln

Markus Beiler1 , Robert Benjamin Biskop1 , Frederik Damerau1 , 
Uwe Krüger1 , Markus Lücker1 , Juliane Pfeiffer1  und 
Christopher Pollak1 

1 Universität Leipzig

Zusammenfassung
Die Skepsis gegenüber der Demokratie und ihren Institutionen sowie gegenüber 

den etablierten Medien ist im Freistaat Sachsen besonders gross. Um diesem 

Problem zu begegnen, ist das Zentrum Journalismus und Demokratie der Uni-

versität Leipzig (JoDem) gemeinsam mit dem Zentrum für Lehrer:innenbildung 

und Schulforschung seit 2020 verstärkt in der Lehramtsausbildung aktiv, um 

den angehenden Multiplikator:innen der sächsischen Schulen Journalismus- und 

Demokratiekompetenz zu vermitteln. In diesem Beitrag werden Einblicke in die 

Konzeption und den Erfolg der Lehrveranstaltungen gegeben. In den Seminaren 

wird auf eine konsequente Verschränkung von theoretischem Wissen mit prakti-

schem Tun und Erleben gesetzt, etwa mit der Produktion von realen Zeitungssei-

ten, Radiobeiträgen und Social-Media-Inhalten oder mit dem Einbezug von Ele-

menten des erfahrungsorientierten Demokratietrainings «Betzavta» aus Israel.
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Into the Head and under the Skin. How We Teach 
Competence in Journalism and Democracy in Leipzig’s 
Teacher Training Program

Abstract
Skepticism toward democracy and its institutions, as well as toward the 

established media, is particularly high in the Free State of Saxony. To counter 

this problem, the Center for Journalism and Democracy at Leipzig University 

(JoDem), together with the Center for Teacher Education and School Research, 

has been increasingly active in teacher training since 2020 in order to impart 

competence in journalism and democracy to future multipliers in Saxon schools. 

This article provides insights into the conception and success of the courses. In 

the seminars, theoretical knowledge is consistently intertwined with practical 

action and experience, for example, by the production of real newspaper pages, 

radio reports and social media content, or with the inclusion of elements of the 

experiential democracy training «Betzavta» from Israel. 

1. Einleitung
Die politische Bildung in Sachsen befindet sich derzeit im Aufbruch. Nach 

einer längeren Phase des Dornröschenschlafs beobachten wir derzeit so-

wohl im Hinblick auf die schulischen Lehrpläne als auch auf die univer-

sitäre Lehre eine dringend erwartete Neuausrichtung. Diese reagiert of-

fensichtlich auf diverse Entwicklungen und Befunde der letzten Jahre: Der 

Freistaat belegt in deutschlandweiten Studien zu Demokratieablehnung, 

Medienmisstrauen und Gewalt gegen Journalist:innen jeweils vordere 

Plätze. So lehnten 2017 in einer Repräsentativstudie 12,9% der Befragten in 

Sachsen die Aussage ab, dass die Demokratie die beste Staatsform ist, und 

weitere 21,8 Prozent stimmten dem nur teils/teils zu; nur in Brandenburg 

gab es noch mehr Demokratieablehnung. In derselben Studie gaben 28,9 

Prozent der Befragten aus Sachsen an, sehr grosses oder grosses Vertrau-

en in den öffentlich-rechtlichen Rundfunk zu haben – bundesweit gesehen 

der schlechteste Wert (Faus et al. 2019, 43, 59). 
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Der Sachsen-Monitor brachte weit verbreitete demokratieskeptische 

Haltungen gerade bei jungen Menschen zum Vorschein (dimap 2016, 20). 

Das Verhältnis vieler Sächs:innen zum etablierten Journalismus ist von 

tiefer Skepsis oder sogar von Verschwörungsmythen geprägt: Die Pegida-

Bewegung mit ihren «Lügenpresse»-Rufen entstand 2014 in Dresden und 

hatte dort ihren Höhepunkt (Beiler und Kiesler 2018). Von bundesweit 

182 registrierten Angriffen gegen Medienschaffende zwischen 2015 und 

2020 fanden 70 im Freistaat statt, also mehr als jeder dritte (Betche und 

Hoffmann 2021, 29). Eine Repräsentativbefragung der sächsischen Er-

wachsenenbevölkerung in den Jahren 2019 und 2020 ergab, dass über ein 

Drittel es für eine zentrale Funktion von Medien hält, «Meinungen zu len-

ken» (Bigl und Schubert 2021, 122).

Vor diesem Hintergrund ist zu begrüssen, dass nun in den Schulen und 

in der Lehramtsausbildung die Weichen für eine Stärkung des Vertrauens 

sowohl in die Demokratie als auch in den Journalismus gestellt werden. 

Das 2019 gegründete Zentrum Journalismus und Demokratie der Univer-

sität Leipzig (JoDem), dem die Autor:innen angehören, hat sich ebenfalls 

diesem Ziel verschrieben und verfolgt dieses mit diversen Aktivitäten in 

Forschung, Lehramtsausbildung und Transfer – und zwar unter der Prä-

misse, dass Vertrauen in die Politik und Vertrauen in den Journalismus 

in der heutigen Mediendemokratie untrennbar miteinander verflochten 

sind und gemeinsam adressiert werden müssen (mehr dazu in Beiler et al. 

2020). Hierfür entwickeln wir derzeit ein «Leipziger Modell der Demokra-

tie- und Journalismuskompetenz» (die Ansätze dazu sind im Beitrag «Mit 

Journalismuskompetenz den gesellschaftlichen Zusammenhalt stärken» 

in diesem Jahrbuch nachzulesen). 

In diesem Beitrag skizzieren wir unsere bisherigen Anstrengungen 

in der Lehramtsausbildung. Mit diesen möchten wir ganz grundsätzlich 

eines der – laut Kultusministerkonferenz – obersten Ziele schulischer Bil-

dung befördern, nämlich junge Menschen dazu befähigen, 

«sich in der modernen Gesellschaft zu orientieren und politische, ge-

sellschaftliche und wirtschaftliche Fragen und Probleme kompetent 

zu beurteilen. Dabei sollen sie ermuntert werden, für Freiheit, De-

mokratie, Menschenrechte, Gerechtigkeit, wirtschaftliche Sicherheit 

und Frieden einzutreten. Diesem übergeordneten Ziel sind grund-

sätzlich alle Unterrichtsfächer verpflichtet […]» (KMK o. J.). 
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Um dies in der Schule umzusetzen, benötigen Lehrkräfte eine freiheit-

liche demokratische Haltung und grundlegendes Wissen über Demokratie 

wie auch über die Institution des professionellen Journalismus, der demo-

kratische Prozesse im weitesten Sinne gesamtgesellschaftlich moderiert. 

Dies sicherzustellen ist unter anderem auch der Auftrag der ausbildenden 

Universitäten (vgl. Lange 2019). Im Folgenden geben wir Einblicke in die 

institutionelle Einbindung unserer Aktivitäten in das Lehramtsstudium 

an der Universität Leipzig sowie in die Lernziele, den Aufbau und die Reso-

nanz unserer Lehrveranstaltungen.

2. Institutioneller Kontext an der Universität Leipzig
Das Lehramtsstudium ist im deutschen Hochschulsystem in Bezug auf 

Umfang des zu vermittelnden Stoffes und der zu vermittelnden Kompe-

tenzen ein – auch im Vergleich zu anderen Studiengängen – sehr langes, 

umfangreiches und intensives Studium. Es hat in grossen Teilen den Cha-

rakter einer zielgerichteten Berufsvorbereitung und ist daher in seiner 

Ausbildungsgeschichte in einigen Bundesländern auch nicht Teil eines 

universitären Curriculums gewesen, sondern wurde an eigenen Pädagogi-

schen Hochschulen unterrichtet, die teilweise bis heute erhalten geblieben 

sind (z. B. Karlsruhe und Freiburg). 

Zudem war das Lehramtsstudium in der Bundesrepublik lange als 

Staatsexamensstudium organisiert. Während die Bundesländer für die 

Lehramtsausbildung im Zuge der Bologna-Reformen mehrheitlich ein 

Bachelor-Master-System eingeführt haben, wird in Sachsen (und einigen 

anderen Ländern) teils weiterhin, teils erneut der Abschluss mit einem 

Staatsexamen favorisiert. Prägend für ein Staatsexamensstudium ist eine 

starke Einflussnahme der jeweiligen Landesregierung, die bis in inhalt-

liche und organisatorische Details des Studiums hineinreichen kann. In 

Sachsen sind die staatlichen Vorgaben für das Lehramtsstudium durch das 

Staatsministerium für Kultus in der Lehramtsprüfungsordnung I (LAPO 

I)1 und der Lehramtsprüfungsordnung II (LAPO II)2 festgeschrieben. Die 

1 https://www.revosax.sachsen.de/vorschrift/12561-Lehramtspruefungsord-
nung-I.

2 https://www.revosax.sachsen.de/vorschrift/16805-Lehramtspruefungsord-
nung-II.

https://www.revosax.sachsen.de/vorschrift/12561-Lehramtspruefungsordnung-I
https://www.revosax.sachsen.de/vorschrift/12561-Lehramtspruefungsordnung-I
https://www.revosax.sachsen.de/vorschrift/16805-Lehramtspruefungsordnung-II.
https://www.revosax.sachsen.de/vorschrift/16805-Lehramtspruefungsordnung-II.
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LAPO I enthält Vorgaben für die erste Phase der Lehrerausbildung – das 

Hochschulstudium –, die LAPO II regelt den Vorbereitungsdienst, auch Re-

ferendariat genannt.

Das Lehramtsstudium wird in Sachsen an drei Standorten konzent-

riert angeboten: der Technischen Universität Dresden, der Technischen 

Universität Chemnitz und der Universität Leipzig sowie mit zusätzlichen 

Fächern an der Hochschule für Musik und Theater «Felix Mendelssohn 

Bartholdy» in Leipzig und der Hochschule für Musik «Carl-Maria von We-

ber» in Dresden. Von den drei sächsischen Standorten für die Lehramts-

ausbildung ist Leipzig der mit Abstand grösste. Auch bundesweit ist Leip-

zig einer der grossen Standorte der Lehramtsausbildung, und innerhalb 

der Universität Leipzig spielt das Lehramt eine bedeutende Rolle: Etwa ein 

Fünftel aller Studierenden der Universität Leipzig sind Lehramtsstudie-

rende (im Wintersemester 2020/21 waren es 6.488 von insgesamt 31.058 

Studierenden, vgl. Universität Leipzig 2020, 68). Dies zeigt die Relevanz 

unserer Bemühungen, Demokratie- und Journalismuskompetenz gerade 

hier zu vermitteln.

Die Struktur des Lehramtscurriculums besteht aus drei Säulen: 

1. das Studium der fachlichen Inhalte (in der Regel für zwei Fächer, mit 

Besonderheiten nach Schultypen z. B. beim Lehramt an Grundschulen)

2. das Studium der Fachdidaktiken (wie die fachlichen Inhalte nach Fä-

chern geordnet)

3. das Studium der Bildungswissenschaften (fächerübergreifend)

Das Studium der Bildungswissenschaften wird an der Universität 

Leipzig ergänzt durch ein fächerübergreifendes Wahlpflichtangebot, die 

sogenannten Ergänzungsstudien. Der Umfang der potenziell belegbaren 

Wahlpflichtangebote variiert nach dem angestrebten Schultyp (Lehramt 

an Grundschulen: 10 Leistungspunkte, Lehramt an Oberschulen: 20 Leis-

tungspunkte, Lehramt Sonderpädagogik: 10 Leistungspunkte, Höheres 

Lehramt an Gymnasien: 20 Leistungspunkte).3

3 Zur Einordnung: Das Lehramtsstudium an der Universität Leipzig für Gym-
nasium, Sonderpädagogik und berufsbildende Schulen umfasst 300 Leis-
tungspunkte, für Oberschule 270 Leistungspunkte und für Grundschule 240 
Leistungspunkte.



344

M. Beiler, R. B. Biskop, F. Damerau, U. Krüger, M. Lücker, J. Pfeiffer und C. Pollak

Fachgruppe Medienpädagogik

Die Ergänzungsstudien werden durch das Zentrum für 

Lehrer:innenbildung und Schulforschung (ZLS) organisiert und beinhalten 

aktuell das für alle Lehramtsstudierenden verpflichtende Modul «Körper 

– Stimme – Kommunikation» im Umfang von 5 Leistungspunkten sowie 

weitere Angebote in den Modulen der verschiedenen Profilstudien. Stu-

dierende für Lehramt an Grundschulen und für Sonderpädagogik können 

daher noch 5 Leistungspunkte auf verschiedene Angebote verteilen, Stu-

dierende für das Lehramt an Oberschulen und Gymnasien noch 15 Leis-

tungspunkte.4 

Die Angebote sind nach fünf Profilstudien5 geordnet. Innerhalb des 

Profils 4 mit dem Namen «Globales Lernen – Schule in gesellschaftlicher 

Verantwortung» bestehen seit einiger Zeit zwei Module, die Aspekte von 

Medienbildung beziehungsweise Politischer Bildung vermitteln: «Schule 

in der Mediengesellschaft» und «Demokratische Schulkultur und Demo-

kratiepädagogik» (beide 5 LP, in der Regel mit 3 SWS). Das Zentrum Jour-

nalismus und Demokratie (JoDem) hat in diesen Modulen in enger Koope-

ration mit dem ZLS kontinuierlich seit dem Wintersemester 2019/20 ver-

schiedene Lehrbeiträge geleistet, die Themen der Medienbildung und der 

Politischen Bildung einzeln behandelt oder miteinander verknüpft haben. 

Beispiele für diese Lehrbeiträge werden im Folgenden dargestellt.

Zuvor soll aber noch ein – aus unserer Sicht erfreulicher – Ausblick 

auf zukünftige, gerade in der Entwicklung befindliche Strukturen gegeben 

werden, durch die eine breitestmögliche Vermittlung von Demokratie- und 

Journalismuskompetenz gesichert wird. Für das Wintersemester 2021/22 

wurde durch das ZLS innerhalb des Profils 4 ein neues Wahlpflichtmodul 

«Medienbildung und politische Bildung in der Schule» eingeführt, das eine 

Synthese der Inhalte der beiden oben genannten Module darstellt. Der 

zeitliche Umfang des neuen Moduls beträgt 4 SWS, diese verteilen sich auf 

die Vorlesung «Digitale Medien in der Schule – informatische und medien-

pädagogische Dimensionen» (1 SWS), die Vorlesung «Politische Bildung in 

der Schule» (1 SWS) und das Seminar «Politische Bildung und/oder Medien-

pädagogik» (2 SWS; hier werden inhaltlich sehr breit gestreute Seminare 

zu diesem Oberthema angeboten). Neben dem ZLS als Träger und JoDem 

4 https://www.zls.uni-leipzig.de/studium-beratung/ergaenzungsstudien/.
5 https://www.zls.uni-leipzig.de/studium-beratung/ergaenzungsstudien/pro-

filstudien/.

https://www.zls.uni-leipzig.de/studium-beratung/ergaenzungsstudien/
https://www.zls.uni-leipzig.de/studium-beratung/ergaenzungsstudien/profilstudien/
https://www.zls.uni-leipzig.de/studium-beratung/ergaenzungsstudien/profilstudien/
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wirken an der inhaltlichen Ausgestaltung der Lehrbeiträge das Institut für 

Kommunikations- und Medienwissenschaft sowie das Institut für Politik-

wissenschaft der Universität Leipzig mit. 

Perspektivisch wird dieses Modul von einem Wahlpflicht- in ein 

Pflichtmodul umgewandelt, dessen Belegung für Lehramtsstudierende al-

ler Schulformen und Fächer an der Universität Leipzig obligatorisch sein 

wird. Eine entsprechende Änderung der LAPO I hat das sächsische Kultus-

ministerium am 19. Januar 2022 vorgenommen.6

3. Vermittlung von Journalismuskompetenz
Wie in Beiler et al. 2023 (in diesem Jahrbuch) nachzulesen, stützt sich 

JoDem auf den neuen Begriff der Journalismuskompetenz, eine Spezifi-

zierung des breiteren Medienkompetenzbegriffs und eine Ausweitung 

des Nachrichtenkompetenz-Begriffs. Noch während der Begriff erarbeitet 

wurde, begann die Pilotierung des Seminars «Journalismuskompetenz für 

die Schule: Theorie und Praxis», das erstmals im Sommersemester 2020 

von Dr. Uwe Krüger und Juliane Pfeiffer gegeben wurde, für Studierende 

aller vier Schularten (Gymnasium, Oberschule, Grundschule, Sonderpäd-

agogik). Aufgrund der Pandemie fand die Veranstaltung rein online statt 

(zeitsynchrone Sitzungen mittels der Videokonferenzplattform Zoom).

Als Ziel des Seminars definierten wir «die Entwicklung von Jour-

nalismuskompetenz bei angehenden Lehrerinnen und Lehrern», um 

Schüler:innen «einen sachgerechten, selbstbestimmten und kritischen 

Umgang mit journalistischen Medien zu vermitteln». Das Seminar war in 

einen theoretischen und einen praktischen Teil gegliedert. Der theoreti-

sche Teil (zur Vermittlung von kognitiver Journalismuskompetenz) orien-

tierte sich an den «Zwiebelschalen» des Journalismus nach Weischenberg 

(1998) bzw. in der erweiterten Form nach Meier (2018, 68), womit – von der 

Makro- über die Meso- zur Mikroebene – der Normenkontext (Mediensys-

tem), der Kontext des Publikums, der Organisationskontext (Medieninsti-

tutionen), der Kontext der Routinen und Medienprodukte sowie der Rollen-

kontext (Journalist:innen) gemeint sind. 

6 Lehramtsprüfungsordnung I vom 19. Januar 2022 (gültig seit 01.02.2022), § 6 
Abs. 6, https://www.revosax.sachsen.de/vorschrift/19496#p6

https://www.revosax.sachsen.de/vorschrift/19496#p6
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Fachgruppe Medienpädagogik

In Impulsen der Dozierenden, Referaten der Studierenden und Dis-

kussionen wurden Kenntnisse über die Funktion von Journalismus in 

der demokratischen Gesellschaft, über die Struktur des Mediensystems 

in Deutschland und die verschiedenen Mediengattungen (Printmedien, 

Fernsehen, Hörfunk, Online) sowie Organisationsformen journalistischer 

Medien (öffentlich-rechtliche vs. private Medien; klassische Medien vs. 

Bürger- und Alternativmedien) vermittelt. Ausserdem ging es um journa-

listische Arbeitsweisen und Handwerksregeln (Recherchetechniken, Se-

lektionskriterien, Darstellungsformen) sowie journalistische Normen (wie 

sie in Landespressegesetzen oder dem Pressekodex festgeschrieben sind) 

und Beschwerdemöglichkeiten für Rezipierende. Nicht zuletzt wurden 

Studienergebnisse zum Wandel der Mediennutzung (allgemein sowie bei 

Kindern und Jugendlichen) sowie Ansätze der Medienwirkungsforschung 

(Agenda Setting, Schweigespirale, Wissenskluft-Hypothese und Framing) 

behandelt. Insgesamt wurde sich stark am Lehrbuch «Journalistik» von 

Meier (2018) orientiert, das den Teilnehmenden als allgemeinverständli-

ches Kompendium und Navigator durch das Fachgebiet empfohlen wurde.

Nach neun Theorie-Sitzungen gab es eine (pandemiebedingt virtuel-

le) Exkursion zur Leipziger Volkszeitung (LVZ) und ein Gespräch mit deren 

stellvertretendem Chefredakteur, gedacht als Scharnier zum praktischen 

Teil. Von der 11. bis zur vorletzten 13. Sitzung teilte sich das Seminar auf in 

eine Gruppe, die sich auf Unterricht zum Thema «Fake News und Desin-

formation» vorbereitete (mehr dazu s. unten), und eine Gruppe, die für die 

LVZ zwei Zeitungsseiten zu lokalen Hochschulthemen produzierte. Dies 

geschah in der Tradition der «Campus-Seiten», die Studierende der Uni-

versität Leipzig seit 1996 über das Hochschulleben der Stadt produzieren.7 

Was bislang nur Journalistik-Studierende oder Studierende des Bachelor-

Wahlfachs Crossmedia-Journalismus getan hatten, machten nun erstmals 

angehende Lehrpersonen: unter Anleitung des Dozenten eine kleine Re-

daktion mit zwei Chef:innen vom Dienst, Reporter:innen, Fotograf:innen 

und sogar einem Karikaturisten bilden, Themen suchen, recherchieren 

und Interviews führen, schreiben, redigieren und den Layoutern der LVZ 

7 https://www.sozphil.uni-leipzig.de/institut-fuer-kommunikations-und-medi-
enwissenschaft/professuren/professur-fuer-journalismusforschung/einrich-
tungen/campus-in-kooperation-mit-der-leipziger-volkszeitung/campus-aus-
gaben-in-der-lvz.

https://www.sozphil.uni-leipzig.de/institut-fuer-kommunikations-und-medienwissenschaft/professuren/professur-fuer-journalismusforschung/einrichtungen/campus-in-kooperation-mit-der-leipziger-volkszeitung/campus-ausgaben-in-der-lvz
https://www.sozphil.uni-leipzig.de/institut-fuer-kommunikations-und-medienwissenschaft/professuren/professur-fuer-journalismusforschung/einrichtungen/campus-in-kooperation-mit-der-leipziger-volkszeitung/campus-ausgaben-in-der-lvz
https://www.sozphil.uni-leipzig.de/institut-fuer-kommunikations-und-medienwissenschaft/professuren/professur-fuer-journalismusforschung/einrichtungen/campus-in-kooperation-mit-der-leipziger-volkszeitung/campus-ausgaben-in-der-lvz
https://www.sozphil.uni-leipzig.de/institut-fuer-kommunikations-und-medienwissenschaft/professuren/professur-fuer-journalismusforschung/einrichtungen/campus-in-kooperation-mit-der-leipziger-volkszeitung/campus-ausgaben-in-der-lvz
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fertiges, auf Zeile geschriebenes Material zum Bauen ganzer Zeitungssei-

ten zu schicken. Innerhalb von drei Sitzungen entstanden mit viel Engage-

ment der zehnköpfigen Redaktion zwei monothematische Seiten: eine über 

Querelen an der Erziehungswissenschaftlichen Fakultät über die künftige 

Finanzierung und Stellenstruktur des Lehramtsstudiums sowie eine über 

die Lehren, die die Leipziger Hochschulen aus dem ersten Pandemie-Se-

mester gezogen hatten. Im August 2020 wurden beide Seiten in der LVZ 

veröffentlicht (Abb. 1).

Abb. 1: 

Zwischen Mensa

und Moritzbastei

Kommentar

Durch den
Zukunftsvertrag

Infolge derMittelzuweisun-
gen des Rektorats der Uni
Leipzig sollen Lehrkräfte für
besondere Aufgaben

(LfbAs), welche nicht an der uni-
versitären Forschung beteiligt
sind, ab nächstem Jahr an der
Erziehungswissenschaftlichen
Fakultät mehr Lehrveranstal-
tungen halten. Dies wird wohl
eine Lehrerbildungmit weniger
Forschungsbezug, eine schlech-
tere Betreuung und überarbeite-
te Lehrende zur Folge haben.
Auchwenn die Stellen der
LfbAs nun entfristet werden,
scheint die Stellenbeschreibung
wenig attraktiv. Zudem gehören
zumAufgabenfeld von LfbAs
eher Sprach- und Sportkurse,
welche nicht regelmäßig dem
aktuellen Forschungsstand an-
gepasst werdenmüssen. Außer-
dem: Da die Uni Leipzig die al-
ten Stellen zum Jahresende
kündigt und die Neuen zu Janu-
ar 2021 besetzt, könnten Studie-
rende in der Abschlussphase
keine sichere Betreuung ihrer
Staatsexamensarbeit finden.

Mit einem Blick in die Zu-
kunft könnten sich die Folgen
dieser Beschlüsse auch in den
Schulen bemerkbar machen.
Mittelbar drohen ein Qualitäts-
verlust des Unterrichts und der
Schulpädagogik. Erst recht nicht
vereinbar ist die Leipziger Um-
setzung des Zukunftsvertrags
mit den Debatten um Inklusion,
Lehrermangel und demWeg
weg vom lehrerzentrierten
Unterricht.

*Franziska Grothe ist Studentin der
Sonderpädagogik an der Universi-
tät Leipzig

Von Franziska Grothe

Die TU Dresden
macht es anders
Während es an der Universität
Leipzig, trotz zahlreicher proteste,
ab 2021 zu umfänglichen Neube-
setzungen von Stellen kommen
soll, ist die Lage an der tU Dresden
weniger konfliktreich. Die derzeiti-
gen Stellen sollen für das Jahr 2021
zunächst verlängert werden und
laufen nicht am Jahresende aus,
wie es an der Universität Leipzig
der Fall ist. „Grundsätzlich können
Stellenbesetzungen erst erfolgen,
wenn auch deren Finanzierung ge-
sichert ist“, erklärt Kim Magister,
pressesprecherin der tU Dresden.
Die Universität Leipzig erhielt vor-
ab 15 Millionen Euro zur versteti-
gung der Lehrerbildung. Der tU
wurde, nach angabe der presse-
stelle, noch kein voraus-angebot
unterbreitet. Dennoch arbeite man
„mit allen Kräften daran, möglichst
schnell eine Finanzierungszusage
zu erhalten“, erst dann seien aus-
sagen über endgültige Stellenbe-
setzungen möglich. Emily Nemec

Die Hintergründe zu den Protesten
von „Lehre ohne Zukunft“
Stellenkürzungen und Erhöhungen der Lehrverpflichtung an

der Universität Leipzig sorgen für Kritik.

werden alle sieben Jahre Verpflich-
tungserklärungen geschlossen, die
Ansätze zur Umsetzung und zum
Einsatz der Mittel regeln. So sollen
imFreistaat SachsendieStudienka-
pazitäten erhalten, die Betreuungs-
situationenverbessertunddieLehr-
qualität gesteigert werden.

Vorallemaber sollenArbeitsstel-
len entfristet werden. Noch hat der
Freistaat Sachsen keine konkreten
Angaben zur Verteilung der finan-
ziellen Mittel veröffentlicht. Den-
noch wurden der Universität Leip-
zig bereits knapp 15Millionen Euro
zugesichert, und zwar ausschließ-
lich zur Verstetigung der Lehrerbil-
dung an allen beteiligten Fakultä-
ten. Anhand dessen berechnete die
Universitätsleitung die zukünftigen
Stellen für das Jahr 2021. Hierbei
fallen 7,5 Prozent der derzeitigen
Stellen weg. Da trotzdem das glei-
che Pensum an Lehrveranstaltun-
gen gewährleistet werden muss,
soll diese Stellenkürzung durch

eine erhöhte Lehrverpflichtung
ausgeglichen werden. Obwohl alle
Fakultäten der Universität Leipzig
in der Lehrerbildung partizipieren,
bildet insbesondere die Erzie-
hungswissenschaftliche Fakultät
das Zentrum zahlreicher Proteste.
Mit Forderungen wie „Keine Stel-
lenkürzungen! Keine Erhöhung der
Lehrdeputate! Forschungsbasierte
Lehre auch im Lehramt!“ setzen
sich Studierende undMittelbauver-
treter nun auch landesweit für eine
Überarbeitung der Stellenaus-
schreibungen ein.

Zahlenmäßig sieht die Stellenzu-
weisung an der Erziehungswissen-
schaftlichen Fakultät wie folgt aus:
Derzeit setzt sie sich nebendenPro-
fessuren aus 46,25 Stellen für Lehr-
kräfte für besondere Aufgaben,
kurzLfbAs, sowie30wissenschaftli-
chen Mitarbeitern, kurz WiMis, zu-
sammen.DieseVerträgewerdenbis
auf ein paar Ausnahmen am Ende
des Jahres auslaufen. Für 2021 sol-

len dann 38,0 LfbA-Stellen und 35,5
WiMi-Stellen ausgeschrieben wer-
den. Das Verhältnis von WiMis und
LfbAs ändert sich dabei nur gering-
fügig. Laut Paragraph 2 der Sächsi-
schen Dienstaufgabenverordnung
an Hochschulen sollen LfbAs
„Lehraufgaben übertragen wer-
den, die nicht unmittelbar for-
schungsbezogensind“.Durchdiese
neueStellenverteilungwirdsichder
Arbeitsaufwand der LfbAs von 16
Semesterwochenstunden(SWS)auf
20 SWS erhöhen. In der Praxis be-
deutet dies, dass eine Lehrkraft
zehn statt acht Seminare à 90Minu-
ten pro Woche halten muss. Damit
werden zukünftig mehr Lehrveran-
staltungen von Lehrpersonen gelei-
tet werden, die selbst keine For-
schung betreiben. Aufgrund dieser
ansteigenden Lehrverpflichtung
der LfbAs befürchten Studierende
und Vertreter des Mittelbaus einen
Rückgang an Forschung und Wis-
senschaftlichkeit.

Mit dem „Zukunftsvertrag Studium
und Lehre stärken“, den Bund und
Länder am 6. Juli 2019 beschlossen,
steigt die Bundesregierung ab 2021
dauerhaft indieHochschulfinanzie-
rung ein, die bisher Ländersache
war.BisherwurdendiediversenBil-
dungspakete aus dem sogenannten
Hochschulpakt finanziert. Ab dem
1. Januar 2021 werden künftig 1,88
Milliarden Euro bereitgestellt, um
„dieQualität von StudiumundLeh-
re an den Hochschulen flächende-
ckend und dauerhaft“ zu verbes-
sern, wie das Bildungsministerium
für Bildung und Forschung am 22.
Juli 2019 bekannt gab.

Ab 2024 sollen die Mittel weiter
auf2,05MilliardenEuroerhöhtwer-
den. Zusätzlich zu der Grundfinan-
zierung von 75 Millionen Euro an
Bundesmitteln stellen die Bundes-
länderMittel in derselbenHöhe be-
reit. Zwischen Bund und Ländern

Von Emily Nemec

„Unglaubliche Überlastung“
Dozierende sehen universitäre Forschung an der Erziehungswissenschaftlichen Fakultät in Gefahr

DerMittelbau der Universität Leip-
zig, welcher unteranderem Lehr-
kräfte für besondere Aufgaben und
Wissenschaftliche Mitarbeiter um-
fasst, ist von den Mittelzuweisun-
gen des Rektorats infolge des Zu-
kunftsvertrages direkt betroffen.
Veränderte Stellenbeschreibungen
und ein höherer Anteil von Lehr-
kräften für besondere Aufgaben zu
Wissenschaftlichen Mitarbeitern
sollen gleichzeitig mit dem Schaf-
fen unbefristeter Stellen einherge-
hen.

AusderSichtdesMittelbaussind
diese Veränderungen allerdings
nicht tragbar. Stefanie Wiemer,
Wissenschaftliche Mitarbeiterin an
der Erziehungswissenschaftlichen
Fakultät und Mitglied der Mittel-
bauinitiative der Universität Leip-
zig, sieht zwar das Schaffen unbe-
fristeter Stellen als einen gutenAn-
satz, die Umsetzung allerdings feh-
lerhaft. Ab dem 1. Januar 2021 sol-
len Lehrkräfte für besondere Auf-
gaben vier Semesterwochenstun-
denmehr lehren. Dadurch entstehe
laut Wiemer eine „unglaubliche
Überlastung, da die Zeit für andere
Aufgaben fehlt und die Prüfungs-
last steigt“. Beate Schücking, Rek-

schen Dienstaufgabenverordnung
an Hochschulen, maximal mögli-
chen Stundenzahl.“ Wiemer be-
dauert, dass keine Bedenken be-
züglich des Qualitätsverlustes auf-
grund der veränderten Stellen ge-
äußert wurden, und weist darauf
hin, dass die Stellenkategorie der
Lehrkräfte für besondereAufgaben
laut dem Sächsischen Hochschul-
freiheitsgesetz nicht für wissen-
schaftliche Lehre vorgesehen sei.

Lehrkräfte für besondere Aufga-
ben sinddemnacheher in stark ver-
einheitlichten Ausbildungsab-
schnitten einzusetzen. Wiemer
weist darauf hin, dass die Universi-
tät „keineBerufsschule“ seiunddie
Erziehungswissenschaftliche Fa-
kultät so jahrelang auf einem ver-
alteten Forschungsstand bleiben
könnte, weil zu viele Lehrende kei-
ne Zeit hätten zu lesen und zu for-
schen. Thomas Ottlinger, Lehrkraft
für besondere Aufgaben in der
Grundschuldidaktik Sachunter-
richt, bezeichnet dies als „Be-
schneidung der Forschung“ und
einen „bedauerlichen Schritt für
eine Universität mit über 600jähri-
ger Geschichte“.

Franziska Grothe

„Anonyme
Abfertigung“

Lehramtsstudierende
befürchten Einbußen in

der Qualität ihres Studiums

„Die größte Problematik bringt
kurzfristig gesehen der Umbruch
mitten im Wintersemester
2020/2021 mit sich“, erklärt Regi-
na Bechtold, Mitglied des Fach-
schaftsrat Erziehungswissen-
schaften (FSREWI). Denn dieVer-
träge der Dozierenden laufen zum
Jahreswechsel aus und nicht alle
Stellen werden erhalten bleiben.
Das bedeutet einen Wechsel der
Seminarleitung mitten im Semes-
ter. Die Prüfungenmüssen Studie-
rende dann bei unbekannten
Nachfolgern ablegen. Das Schrei-
ben einer wissenschaftlichen
Arbeit, zum Beispiel der Ab-
schlussarbeit für das Staatsexa-
men, ist schon jetzt eine Heraus-
forderung, weil eine betreuende
Lehrperson gefunden werden
muss, die noch bis zur Fertigstel-
lung an der Uni angestellt ist.

Langfristig findet der Fach-
schaftsrat insbesondere proble-
matisch, dass die Lehre haupt-
sächlich von Lehrkräften für be-
sondere Aufgaben getragen wer-
den soll, deren Lehrdeputat sich
zukünftig noch erhöht. Darunter
leide zum einen der Forschungs-
bezug in den Seminaren und zum
anderen verschlechtere sich da-
durch der Betreuungsschlüssel
von Dozierenden zu Studieren-
den. „Wir wollen keine anonyme
Massenabfertigung, sondern die
Möglichkeit, mit unseren Dozie-
renden in bereichernden Kontakt
zu treten“, sagt Jenny Trabhardt,
ebenfalls Mitglied des FSR EWI.
Außerdem brauche man wissen-
schaftsbasierte Lehre, um ange-
messen auf die Aufgaben undHe-
rausforderungenindemBerufvor-
bereitet zuwerden.Das seimit der
geplanten Umsetzung des Zu-
kunftsvertrags nicht zu leisten.

Friederike Pick

Campus Leipzig ist ein Gemein-
schaftsprojekt der LvZ und des
Lehr- und Forschungsbereichs
Journalismus der Universität Leip-
zig, gefördert von der Sparkasse
Leipzig. Die Seite wird in der Lehr-
redaktion Campus produziert.
Chefredaktion: Dr. Uwe Krüger.
Chefinnen vom Dienst dieser aus-

gabe: Fa-
bienne
Küchler, Frie-
derike pick.

torin der Universität Leipzig, argu-
mentiert dagegen ineinerUni-Pub-
likation: „Die Lehrdeputate bei
Lehrkräften für besondere Aufga-
ben können wir aktuell nur mit 20

Semesterwochenstunden anset-
zen, um insgesamt das nötige Lehr-
deputat zu erreichen. Damit blei-
ben wir vier Stunden unter der in
Sachsen laut DAVOHS, der Sächsi-

Am 15. Juli versammelten sich Lehrende, Studierende und andere Betroffene
vorm Dresdner Landtag, um die Erhöhung des Lehrdeputats zu protestieren.

Foto: privat

Weshalb ist eine erhöhung des
Lehrdeputats der Lehrkräfte für
besondere aufgaben (Lfbas) not-
wendig?
Die Lfbas werden jetzt unbefristet
beschäftigt. in der entsprechenden
verordnung ist das Lehrdeputat
mit maximal 24 Semesterwochen-
stunden (SWS) Lehre pro Woche
bemessen; die ausschreibungen
werden mit 20 SWS erfolgen. Es
gibt aber auch noch wissenschaft-
liche Mitarbeiter und professuren,
die für den aufwuchs der Studien-
plätze in den Lehramtsstudiengän-
gen eingesetzt werden. insgesamt
wird es uns somit gelingen, mit
den zur verfügung stehenden Mit-
teln gute Lehre zu bieten.
Bisher leistet eine Lehrkraft für
besondere aufgaben 16 SWS.
rechnen Sie durch den mehrauf-
wand mit einem Qualitätsverlust
in der Lehramtsausbildung?
ich bin der Überzeugung, dass mit
guter Steuerung auch gute Lehre
gemacht werden kann. Dazu müss-
te man auch das Curriculum der
Lehramtsausbildung überdenken,
zum Beispiel, ob die aktuelle an-
zahl der zu betreuenden prüfun-
gen angemessen ist.
Sind Sie mit dem ausgearbeiteten
Stellenprofil zufrieden?
alle neuen verträge werden unbe-
fristet sein, das ist eine positive
Entwicklung. Das zweite aus dem
Zukunftsvertrag resultierende fi-
nanzielle paket steht zudem noch
aus und wird neue Möglichkeiten
schaffen.

Emily Nemec und Friederike Pick

Drei Fragen an ...

„entfristung
ist positiv“

Prof. Dr. Thomas Hofsäss, Prorek-
tor für Bildung und Internationa-
les an der Uni Leipzig

Karikatur: Tobias Möckel

Warum angehende Lehrer und Lehrerinnen auf die Barrikaden gehen
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Prüfung auch
für Dozierende

Dass im Sommersemester
nicht alles so lief wie ge-
plant, ist mittlerweile
allgemein bekannt. Die

Herangehensweise von Dozie-
renden an die digitalen Lehre
war dabei sehr verschieden und
nicht alle Studierenden kamen
in den Genuss von durchdachten
Videokonferenzen und struktu-
rierten Online-Materialien.

Dass sich nach dem Sommer-
semester daran so schnell nichts
ändert, beweisen auch hier die
teils katastrophalen Herange-
hensweisen und Verläufe eini-
ger Prüfungen. Da Platz und Ab-
stände in der jetzigen Zeit be-
sonders wichtig sind, gibt es
auch hier organisatorische Hür-
den, die nicht immer gemeistert
wurden. Havarien in der Raum-
buchung und somit Verschie-
bungen der Prüfung auf einen
Termin, bei dem im Anschluss
nicht alle Studierenden Zeit hat-
ten, sind Umstände, die einfach
nicht passieren dürfen. Anderer-
seits gab es auch kreative Einfäl-
le, wie die eines Take-Home-
Examens. Hier wurde eine
90-minütige Klausur zu einem
4-stündigem Examen für zu
Hause umgewandelt. Der Um-
fang der Klausur blieb dabei er-
halten, jedoch gewährte es die
längere Bearbeitungszeit,
technische Probleme, Kinder-
betreuung oder andere Störfak-
toren auszugleichen.

Trotz vieler Probleme über-
wiegt die Hoffnung auf eine stei-
le Lernkurve der Dozierenden –
denn es kann richtig gut für bei-
de Seiten laufen, wenn man
kreativ und mit Struktur die
schwierige Situation meistert.

*louis gängler ist lehramtsstudent
an der universität leipzig.

Von Louis Gängler*

Das Sommersemester 2020 stellte die dozenten der universität leipzig vor die
herausforderung, in kürzester Zeit eine digitale lehre mit neuen arbeits- und
lernformen zu realisieren. dabei gab es diverse ansätze: synchrone oder asyn-
chrone lehre, digitale diskussionsforen oder lektüreaufgaben im selbststu-
dium, skype-konferenz oder Zoom-meeting. besonders hervorzuheben ist die

Vorlesung als podcast: germanistik-professor beat siebenhaar (Foto) bot eine
teilnahme an seiner Vorlesung der Variationslinguistik über den Videodienst
bigbluebutton an. dabei konnten hunderte studenten seinen ausführungen
lauschen und in einem chat Fragen stellen. ein progressives Format, das mittel-
fristig den hörsaal ersetzen könnte. Aron Schulze abbildung: campus-redaktion

Digitale Lehre in Zeiten von Corona

Alles eine Frage
der Technik?

Die Pandemie ist nicht vorüber. Leipzigs Hochschulen stehen nun
vor der Frage, wie sie das Wintersemester gestalten.

Chören rechne er derzeit aber noch
nicht.

auch HtWK teilt auf
Auch an der Hochschule für Tech-
nik, Wirtschaft und Kultur (HTWK)
bildet die Präsenzlehre eine Heraus-
forderung. „Wir haben - bedingt
durch unsere mehr als 70 Prozent na-
turwissenschaftlich-technischen Fä-
cher - viele Studiengänge, bei denen
Lehre in Laboren und Werkstätten
unabdingbar ist“, sagt Barbara Mi-
kus, Prorektorin für Bildung der
HTWK. Insbesondere Formate mit
einer zeitlichen Aufteilung von digi-
taler und Präsenzlehre sollen den
studentischen Bedürfnissen gerecht
werden. Ein gewisser Teil eines Se-
minars wird dabei in Präsenz statt-
finden und die restliche Zeit digital.

ankommen in Präsenz
Einig sind die Hochschulen sich da-
rin, dass neu immatrikulierte Studie-
rende ein Ankommen in Präsenz ha-
ben sollen. Die Universität Leipzig
verlängert deshalb die Orientie-
rungsphase auf zwei Wochen, so-
dass die Vorlesungen etwas verspä-
tet am 26.10.2020 beginnen. Die
HTWK wird die Priorität für Präsenz-
unterricht dann auf die Erstsemester
legen. „Wir möchten neu immatri-
kulierten Studierenden auch in Co-
rona-Zeiten ein Hochschulleben vor
Ort ermöglichen“, sagt Mikus.

„Das Wintersemester stellt uns vor
große inhaltliche und organisatori-
sche Herausforderungen“, sagte
Beate Schücking, Rektorin der Uni-
versität Leipzig, in der Senatssit-
zung am 14. Juli. Damit dürfte sie
das Einhalten der Hygieneregeln,
Stunden- und Raumplanung sowie
fehlende Technik für digitale Lehre
gemeint haben.

Uni Leipzig plant zweigleisig
In einigen Punkten ist sich der Se-
nat der Uni Leipzig schon einmal
einig: Das Wintersemester 2020 soll
ein sogenanntes „Hybrid-Semes-
ter“ werden. Das bedeutet eine
Verbindung aus digitalen Formaten
und möglichst viel Präsenz. So
könnte ein Seminar mit wenigen
Präsenzteilnehmern stattfinden,
während weitere sich per Video-
konferenz dazuschalten. Fest steht
auch, dass es technische Neuan-
schaffungen geben wird, um die Di-
gitalisierung der Lehre umsetzen
zu können. Hier äußert Schücking
Bedenken: „Natürlich wird die ak-
tuelle Verfügbarkeit der Technik
uns ein Limit setzen, und auch die
Ressourcen sind endlich.“ Weitere
Beschlüsse bestimmen, dass die
Campus zu den üblichen Zeiten ge-
öffnet werden und dass PC-Pools
und Arbeitsplätze verfügbar sein

Von Friederike Pick

der Bafög-Regelung, also der staat-
lichen Unterstützung gemäß dem
Bundesausbildungsförderungsge-
setz.

Die Universität Leipzig äußerte
sich zunächst nur verhalten auf die-
sen Appell, bis sie schließlich die
Möglichkeit anbot, die Nicht-
anrechnung des Sommersemesters
auf die Regelstudienzeit zu beantra-
gen. Doch heißt eine Nichtanrech-
nung auch, dass Bafög-Empfänger
ein Semester länger Bafög erhalten
können? Das Studentenwerk Leip-
zigschreibtdazuaufseinerWebsite,
dass kein Automatismus existiere,
„der es den Ämtern erlaubt, Studie-
rende aufgrund der Entscheidung
der Hochschulen, ein Semester
nicht auf die Regelstudienzeit anzu-

rechnen, auch entsprechend länger
zu fördern“. Diese Formulierung
lässt aufhorchen, wird das Bafög-Li-
mit doch von der Studiendauer be-
dingt und andersherum.

Auch stellt sich die Frage, wes-
halb eine Verlängerung der Regel-
studienzeit dann angeboten wird,
ist diese doch primär für Bafög-
Empfänger relevant. Auf Anfrage
von LVZ-Campus begründete Mi-
chael Mohr, Pressesprecher des Stu-
dentenwerks, dies damit, dass man
differenzieren wolle zwischen Stu-
denten, die „aufgrund der Pande-
mie ihr Studium nicht bzw. nicht
vollumfänglich betreiben konnten“
und solchen, „die bereits vor der
Pandemie inRückstandgeratenwa-
ren“.

Dennoch bleibt die Frage, wel-
cheEinschränkungendurchdieKri-
se ein Studierender nachweisen
muss, um eine Verlängerung der
Förderungshöchstdauer zu erwir-
ken. Psychosozialer Stress oder feh-
lende technische Ressourcen könn-
ten Anlass genug sein, müssen es
aber nicht, wenngleich eine Nicht-
anrechnung des Semesters unter
diesen Umständen nachvollziehbar
wäre.

Eine einheitliche Regelung gibt
es also noch nicht. Über das kom-
mende Wintersemester, welches
ebenfalls ein digitales zu werden
scheint, wird es wohl vom Studen-
tenwerk erst nach Absprache mit
der Landesdirektion Sachsen weite-
re Informationen geben.

Keine Anpassung des Bafög-Limits
Bei Nichtanrechnung des Sommersemesters wird der Förderanspruch nicht automatisch verlängert

Unter dem Schlagwort #Nichtse-
mester forderte ein offener Brief von
über 15000 Dozenten aus ganz
Deutschland bereits im März eine
Reaktion des Hochschulwesens auf
die Corona-Krise. Professoren und
Mittelbauvertreter sprachen stell-
vertretend für die Benachteiligten
der Pandemie: Studenten, die ihren
Job verloren haben, Care-Tätigkei-
ten nachgehen, Probleme mit den
digitalen Lehrformen haben oder
aus anderen Gründen in ihrem Stu-
dium eingeschränkt werden.

Die Forderungen umfassten
nebenderVerlängerungvonFristen
sowie erhöhter Flexibilität für
Studierende auch eine Anpassung

Von Aron Schulze

Semester-
Bilanz der

Studierenden
StuRa veröffentlicht
Umfrage-Ergebnisse

Die Lehrveranstaltungen des di-
gitalen Semesters endeten am
17. Juli. Schon davor verabschie-
dete der Senat eine Stellungnah-
me, in der er das Sommersemes-
ter als ein besonders herausfor-
derndes betitelte. Daraufhin rief
der Student_innenRat (StuRa) al-
le Studierenden der Universität
dazu auf, in einer Online-Befra-
gung ihre Erfahrungen im Stu-
dium während der Pandemie zu
teilen. Insgesamt haben ca. 3500
Studierende daran teilgenom-
men.DieErgebnissesindnunon-
line. „Wie die Umfrage gezeigt
hat, bestehen an vielen Ecken
und Enden für die Studierenden
Probleme, das Semester zu be-
wältigen“, so Christopher Her-
mes, der StuRa-Referent für Leh-
re und Studium. Aus der Evalua-
tiongehthervor,dassrund68Pro-
zent der Befragten Privatleben
und Studienalltag nicht so gut
wie vor der Krise koordinieren
konnten. Allerdings wünschen
sich fast 60 Prozent dennoch
mehr digitale Lernangebote.

Aber wie geht es den Erzie-
hungswissenschaftlern und -wis-
senschaftlerinnen? Auch diese
scheinen eine große Hürde meis-
tern zu müssen, vor allem durch
zahlreiche neue Prüfungsforma-
te und unklare Prüfungstermine.
Etwa 77 Prozent der befragten
Lehramtsstudierendengabenan,
sich mit diesen Veränderungen
überfordert zu fühlen. Mehr als
die Hälfte von ihnen hat das Ge-
fühl, dass die Arbeitsbelastung
dadurch deutlich höher ausfällt
als zuvor.

BesonderspositivfallendieEr-
gebnisse zu den technischen Vo-
raussetzungen auf. Nur rund sie-
ben Prozent der Studierenden
der Erziehungswissenschaften
verfügen nicht über ausreichend
Technik. „Im Großen und Gan-
zen ist die Digitalisierung aber
ein wichtiger Weg zu mehr Mög-
lichkeiten und mehr Flexibilität,
moderne Anforderungen zu be-
wältigen“, sagt Christopher Her-
mes. Saskia Seidlich,

Margarita Shchedrova

Kritik an
Bundeshilfe

Maximal 500 Euro: So viel Über-
brückungshilfe sollen Studieren-
de gestaffelt vom Bund erhalten:
Ab einem Kontostand von
100 Euro wird nur die Differenz
zuden500Eurogezahlt.Hatman
jedoch 500 Euro oder mehr auf
dem Konto, erhält man keine Hil-
fe. Kritik daran folgte prompt:
„Die Nothilfe greift zu kurz, ist zu
niedrig und erreicht zu wenige
Studierende.“, urteilte die Land-
tagsabgeordnete Claudia Mai-
cher (Grüne). Unkompliziert
ausgezahlt werden soll durch ein
Online-Tool, das nun ebenfalls
kritisiert wird. Verschiedene Stu-
dierendenvertretungen bean-
standen u.a. restriktive Kriterien
und technische Fehler. Letztlich
sei es ein Glückspiel, ob Anträge
bewilligt werden. Das Studen-
tenwerk Leipzig weist dies zu-
rück und teilt mit, dass gemelde-
te Fehler stets behoben werden.
DiskutiertwirdnuneineÖffnung
des BaföG für bisher nicht Be-
rechtigte. Quentin Kügler

Campus Leipzig ist ein gemein-
schaftsprojekt der lVZ und des
lehr- und Forschungsbereichs
Journalismus der universität leip-
zig, gefördert von der sparkasse
leipzig. die seite wird in der lehr-
redaktion campus produziert.
chefredaktion: dr. uwe krüger.
chefinnen vom dienst dieser aus-

gabe: Fabien-
ne küchler,
Friederike
pick.

müssen, um insbesondere Grup-
penarbeiten zu ermöglichen.

raumnot in musikhochschule
Der Hochschule für Musik und
Theater Felix Mendelssohn Bar-
tholdy (HMT) fehlt es an Räumlich-
keiten. „Die Hochschule hat ihre
momentan verfügbaren Ressourcen
komplett ausgelastet“, sagt Gerald
Fauth, Prorektor der HMT. Präsenz-
unterricht bis höchstens drei Perso-
nen in einem Raum ist bereits seit
Anfang Juni gestattet. In entspre-
chend großen Räumlichkeiten kön-
nen Kleingruppen bis fünf Perso-

nen wieder proben und unterrichtet
werden. Dabei müssen sie sich an
ein Maßnahmenkonzept halten,
das zum Beispiel genau vor-
schreibt, welcher Mindestabstand
einzuhalten und welches Instru-
ment wo zu reinigen ist, um die Ge-
fahren der Aerosolverteilung zu mi-
nimieren. „Eventuelle Anpassun-
gen dieses Konzepts werden stän-
dig aktualisiert“, sagt Fauth. „Bei
weiterhin niedrigem Infektionsver-
lauf sind Orchesterprojekte in klei-
neren Gruppen durchaus denk-
bar.“ Mit einem normalen Veran-
staltungsbetrieb oder der Arbeit mit

Teilnehmerstarke Präsenzveranstaltungen wird es auch im kommenden Win-
tersemester nicht geben. Eine Wiederaufnahme des Normalbetriebs ist noch
nicht möglich. Foto: Fabienne küchler

Im Ausland
studieren trotz

Covid-19?
Eigentlich wäre die 23-jährige
Studentin Sophia Baum gerade
frisch von ihrem Auslandsstu-
dium in England zurückgekom-
men. Wegen des Ausbruchs der
Corona-Pandemie kehrte sie
schon drei Monate früher heim
als geplant. Ihre Kurse habe sie
online beendet. Nach Angaben
der Stabsstelle für Internationa-
les der Universität Leipzig haben
80 Prozent der Studierenden ihr
Auslandssemester digital fortge-
setzt, lediglich ein Drittel davon
blieben im Zielland. Für Sophia
habe die digitale Lehre „auch
von zuhause aus wunderbar
funktioniert, aber der Kontakt
mit den Leuten vor Ort konnte
damit natürlich nicht ersetzt wer-
den“.

Nicht nur Heimkehrende
mussten wegen des Coronavirus
um ihre Auslandserfahrung ban-
gen. „Zum aktuellen Zeitpunkt
haben einige Partnerhochschu-
len die Aufnahme von einreisen-
den Austauschstudierenden auf
das nächste Sommersemester
verschoben,“ so die Stabsstelle
für Internationales.Vielerortsbe-
mühe man sich allerdings um ein
gutes Angebot aus Präsenz und
digitaler Lehre, um den Aus-
tausch dennoch zu ermöglichen.

Fabienne Küchler

Was die Leipziger Hochschulen aus den letzten krisen-monaten gelernt haben

CAMPUSLEBEN 19Donnerstag, 20. August 2020

Die LVZ-Seiten aus dem Pilotseminar «Journalismuskompetenz für die 
Schule: Theorie und Praxis» (Sommersemester 2020), veröffentlicht 
am 11. und 20.8.2020 (https://www.sozphil.uni-leipzig.de/fileadmin/
Fakult%C3%A4t_SozPhil/Institut_KMW/Journalismus/Campus/cam-
pus_2020-08-11.pdf und https://www.sozphil.uni-leipzig.de/fileadmin/
Fakult%C3%A4t_SozPhil/Institut_KMW/Journalismus/Campus/cam-
pus_2020-08-20.pdf).

Die praktische journalistische Arbeit hinterliess bei einigen Beteilig-

ten tiefe Eindrücke. So beschrieb in der Seminarevaluation eine Kurzzeit-

Reporterin ihre Erkenntnis wie folgt: 

https://www.sozphil.uni-leipzig.de/fileadmin/Fakult%C3%A4t_SozPhil/Institut_KMW/Journalismus/Campus/campus_2020-08-11.pdf
https://www.sozphil.uni-leipzig.de/fileadmin/Fakult%C3%A4t_SozPhil/Institut_KMW/Journalismus/Campus/campus_2020-08-11.pdf
https://www.sozphil.uni-leipzig.de/fileadmin/Fakult%C3%A4t_SozPhil/Institut_KMW/Journalismus/Campus/campus_2020-08-11.pdf
https://www.sozphil.uni-leipzig.de/fileadmin/Fakult%C3%A4t_SozPhil/Institut_KMW/Journalismus/Campus/campus_2020-08-20.pdf
https://www.sozphil.uni-leipzig.de/fileadmin/Fakult%C3%A4t_SozPhil/Institut_KMW/Journalismus/Campus/campus_2020-08-20.pdf
https://www.sozphil.uni-leipzig.de/fileadmin/Fakult%C3%A4t_SozPhil/Institut_KMW/Journalismus/Campus/campus_2020-08-20.pdf
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«Journalismus ist wie Gott spielen – die Aufgabe, aus einem über-

großen Netzwerk von Informationen zu selektieren, ich würde sogar 

sagen, intuitiv zu selektieren. Denn das ist, was passiert ist. Mit ‹Gott 

spielen› meine ich ein wenig Willkür und gleichzeitige Kontrolle. (…) 

Und dennoch muss man sich hin und wieder von den eigenen Stand-

punkten lossagen und möglichst objektiv die Sachlage schildern.» 

Da die Berichterstattung über die Konflikte an der Erziehungswissen-

schaftlichen Fakultät universitätsintern stark wahrgenommen wurde und 

zu Anschlusskommunikation mit den Verantwortlichen der «Campus-Sei-

te» führte, lautete ein weiteres Fazit einer Beteiligten: 

«Resonanz zu erhalten, ob positiv oder negativ, bedeutet, dass man in 

seinem Gegenüber etwas ausgelöst hat (…). Diesen Prozess empfinde 

ich als unglaublich interessant und bereichernd und bin daher sehr 

dankbar für die Erfahrung.» 

Solches Feedback deutet auf nachhaltigen Lernerfolg hin, zumal zu 

Beginn des Seminars anonym abgefragt worden war, welche Erwartun-

gen die Studierenden an das Seminar hatten, welche Einstellungen sie 

gegenüber Journalismus hatten und was sie zur Auseinandersetzung mit 

dem Gegenstand motiviert hatte. Hier war häufig das Interesse an The-

men rund um Objektivität und Manipulation genannt worden sowie der 

Wunsch, Einblick in die journalistische Arbeitsweise zu bekommen. Es ist 

davon auszugehen, dass die Kombination aus theoretischem Überblicks-

wissen und eigener Recherche-, Selektions- und Präsentationstätigkeit ei-

nen differenzierten Einblick in das Regelsystem Journalismus und seine 

Spannungsfelder – eben auch im Hinblick auf die Objektivitätsnorm und 

Manipulationsmöglichkeiten – vermittelt hat: Wer einmal selbst journalis-

tisch gearbeitet hat, versteht, wie Journalismus funktioniert, was er leis-

ten kann und was nicht.

Ab dem Wintersemester 2020/21 wurde das Pilotseminar ausdifferen-

ziert in parallel angebotene Seminare zu Journalismuskompetenz, die ne-

ben der Theorie die Unterrichtsplanung in Sachen «Fake News» in den Blick 

nehmen (Dozentin: Juliane Pfeiffer), und solche, in denen journalistische 

Produkte entstehen (Dozent: Markus Lücker). Letztere wurden wiederum 
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ausdifferenziert in Seminare mit den Schwerpunkten Print, Radio/Podcast 

und Social Media. Angesichts der Umbrüche im Mediennutzungsverhalten 

und in der Medienbranche lässt sich Journalismuskompetenz nämlich nur 

sinnvoll vermitteln, wenn die Kurse einen multimedialen Ansatz verfolgen 

und die angehenden Lehrkräfte auch auf diejenigen Medien vorbereiten, in 

denen sich ihre Schüler:innen überwiegend bewegen. 

Als Pendant zur LVZ-Seite des Printkurses nehmen die Studierenden 

im Radiokurs dreiminütige journalistische Audiobeiträge auf, etwa über 

die Leipziger Clubkultur unter Pandemiebedingungen, ein Forschungs-

projekt zur Haltbarmachung von gespendeten Organen oder gesunde Er-

nährung und den Nutri-Score. Als Sender (und Leihgeber für professionelle 

Mikrofone) dient mephisto 97.6, das Lokalradio der Universität Leipzig. Um 

abzusichern, dass die zukünftigen Lehrkräfte Audioprojekte auch an ihren 

Schulen umsetzen können, wird ihnen auch vermittelt, wie sie Beiträge 

mit dem eigenen Smartphone aufnehmen, mit kostenfreien Schnittpro-

grammen bearbeiten und mit Inhalten aus Sounddatenbanken anreichern 

können.

Im Social-Media-Kurs wiederum entwickeln die Studierenden eige-

ne Formate mit journalistischem Anspruch für Plattformen wie Insta-

gram und TikTok, zum Beispiel auf Kinder zugeschnittene Interviews mit 

Politiker:innen oder historische Beiträge zur Hexenverfolgung in Leipzig 

(Abb. 2). Begleitet wird die Arbeit durch Diskussionen darüber, nach wel-

chen Prinzipien die genutzten Plattformen funktionieren. Da Social Media 

und Podcast als Mediengattungen auf dem Vormarsch sind, bekommen die 

Studierenden im Radiokurs auch eine Einführung zur Analyse und Gestal-

tung von Social-Media-Inhalten, und Print-Studierende werden in Audio-

schnitt-Programme eingewiesen.
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Abb. 2: Formate für das Smartphone: Von Studierenden produzierte Instagram-
Inhalte aus dem Seminar «Journalismuskompetenz für die Schule: 
Schwerpunkt Social Media» (Sommersemester 2021; eigene Darstellung).

Der multimediale Ansatz hat sich bewährt. So bestätigte sich in Ge-

sprächen mit den Studierenden, dass Printartikel (als Onlinefassung) für 

sie nur noch ein Informationsangebot unter vielen sind. Mit dem Fokus 

auf Social Media oder Podcast können Studierende somit bei ihrer eigenen 

Mediennutzung abgeholt und zur Reflexion über diese gebracht werden. 

Für diese Reflexion hat sich ausserdem als erfolgreich erwiesen, immer 

wieder aktuelle Mediendebatten aufzugreifen und zu diskutieren. Produk-

tiv waren etwa Gespräche über Framing in der Wahlberichterstattung zur 

Bundestagswahl 2021 oder die medial viel beachtete Aktion #allesdicht-

machen zur Corona-Politik. Gerade hier konnte herausgearbeitet werden, 

nach welchen Prinzipien verschiedene Medien arbeiten und wie sich die 

Arbeitsweise auf die Berichterstattung auswirkt.

In den Journalismuskompetenz-Seminaren von Juliane Pfeiffer liegt 

der Schwerpunkt des Praxisteils nicht auf der Produktion journalistischer 

Inhalte, sondern auf der unterrichtsnahen Beschäftigung mit den Phäno-

menen Fake News und Desinformation. Das Thema ist seit einigen Jahren 

virulent und längst auch im Bildungsbereich angekommen. Seine hohe 

Relevanz zeigt sich anhand einer einfachen Google-Suche mit den Be-

griffen «fake news schule», die über fünf Millionen Ergebnisse generiert. 

Darunter findet sich eine Vielzahl von Angeboten mit Unterrichtsmate-

rialien, die sich explizit an Lehrkräfte wenden und Strategien empfehlen, 

wie Schüler:innen im Umgang mit Fake News geschult werden sollen. 
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Quantität und Qualität variieren dabei jeweils stark. Nicht immer sind Ar-

beitsblätter oder Vorschläge für die Gestaltung einer Schulstunde wissen-

schaftlich und pädagogisch fundiert.

Als Strategie im Umgang mit Fake News empfehlen Journalismusfor-

schende, den Fokus auf die Unterscheidung zwischen richtigen und fal-

schen Nachrichten zu legen (Rinsdorf 2018; Mantzarlis 2018), denn bei der 

Produktion von Falschmeldungen würden zwar journalistische Darstel-

lungsroutinen imitiert, «aber redaktionelle Normen und Prozesse, die im 

journalistischen Produktionsprozess für die Korrektheit und Glaubwür-

digkeit der Information sorgen, systematisch nicht befolgt» (Bader et al. 

2020, 38). Der Wahrheitsgehalt von Nachrichten lässt sich mit journalis-

tischen und wissenschaftlichen Methoden systematisch überprüfen. Wie 

ein solches «Debunking» in der Praxis aussieht, wird im Seminar nach-

vollzogen. Eine spezielle Suchmaschine von Google, die Faktenchecks an-

erkannter Redaktionen (bspw. von Correctiv und der dpa) ausgibt,8 hilft 

bei der Auswahl exemplarischer Beiträge: Hier kann man z. B. «Leipzig» 

eingeben und bekommt Faktenchecks von Beiträgen mit Leipzig-Bezug 

angezeigt. Dies holt die künftigen Lehrkräfte in ihrer Lebenswelt ab und 

ermöglicht ihnen perspektivisch auch, am späteren Arbeitsort einen Le-

bensweltbezug für ihre Schüler:innen herzustellen. Jeder der gefundenen 

Beiträge erklärt Schritt für Schritt, wie bei der Überprüfungsrecherche 

vorgegangen wurde. Für die Studierenden zeigt sich hier am konkreten 

Beispiel, wie Journalist:innen etwa Behörden abtelefonieren oder Doku-

mente und Fotos mit Online-Tools (wie: Bilderrückwärtssuche) prüfen. 

Anhand dieser Faktenchecks wird auch deutlich, wie Journalist:innen 

zu einer Bewertung kommen, und dass diese nicht zwingend eindeutig 

sein muss. Am Ende solcher Faktenchecks kann stehen, dass eine Nach-

richt schlicht falsch ist oder richtig, teilweise falsch oder ohne Belege. Das 

wiederum deckt sich mit dem wissenschaftlichen Verständnis von Fake 

News und Desinformationskampagnen: Diese bestehen nicht immer aus 

frei erfundenen Tatsachenbehauptungen, sondern oft aus einer Mischung 

von wahren Begebenheiten, noch nicht bewiesenen (aber auch noch nicht 

widerlegten) Gerüchten und Verdächtigungen sowie hinzuerfundenen De-

tails.

8 https://toolbox.google.com/factcheck/explorer.

https://toolbox.google.com/factcheck/explorer
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Doch nicht nur mit «Fake News» setzen sich die Studierenden in diesen 

auf die Unterrichtsplanung orientierten Seminare auseinander. Sie ana-

lysieren auch Unterrichtsmaterialien zu diesem Thema auf ihre wissen-

schaftliche und didaktische Qualität und schauen sich mithilfe von Web-

Quellen und OSINT-Tools (OSINT steht für «Open Source Intelligence») un-

ter anderem die Produzent:innen dieser Materialien näher an. Ein solcher 

Quellencheck zeigt dann zum Beispiel in einer studentischen Recherche 

für das Projekt «ZEIT für die Schule» das Firmengeflecht hinter dem Pro-

jekt und dem ZEIT-Verlag auf (Abb. 3). Damit werden die Lehramtsstudie-

renden befähigt, sich eigenständig mithilfe frei zugänglicher Informatio-

nen und Tools über den Organisationskontext von Medienhäusern – eine 

der «Zwiebelschalen» des Journalismus – zu orientieren.

Abb. 3: Ein Ausschnitt des Organisationshintergrunds des Projekts «ZEIT für 
die Schule», von Studierenden recherchiert und dargestellt im Seminar 
«Journalismuskompetenz für die Schule: Theorie und Praxis» (Sommer-
semester 2021) (Quelle: Niels Tränkle und Matthias Kühne).

4. Vermittlung von Demokratiekompetenz
Parallel zu Seminaren, die die Journalismuskompetenz in den Blick neh-

men, werden von Frederik Damerau und Christopher Pollak Seminare an-

geboten, die den Studierenden das notwendige Wissen und die Fähigkeiten 

vermitteln, um Demokratiebildung in ihr professionelles Lehrkräftehan-

deln integrieren und damit letztlich die demokratische Schulkultur för-

dern zu können. In den Seminaren wird das Bewusstsein dafür geschärft, 
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dass Demokratiebildung nicht nur Aufgabe des politischen Fachunter-

richts ist, sondern eine Querschnittsaufgabe, die alle Lehrpersonen und 

alle Fächer betrifft und deren Qualität darüber hinaus auch davon ab-

hängt, dass ebenso die Schulleitung, die Mitarbeiter:innen der Mensa und 

des Gebäudemanagements, die Eltern und nicht zuletzt die Schüler:innen 

beteiligt sind.

Demokratiebildung hört nicht nach dem Unterricht und hinter dem 

Klassenzimmer auf; vielmehr muss sie von einer demokratischen Schul-

entwicklung flankiert werden und zur Etablierung einer demokratischen 

Schulkultur führen. Für die demokratische Gestaltung von Schule müs-

sen alle an Schule beteiligten Menschen mitmachen (vgl. u. a. Riegel 2011; 

DeGeDe 2017; Veith et al. 2018; Beutel und Rademacher 2018). Damit wird 

in den Seminaren eine Botschaft ausgesandt, mit der einige der Studie-

renden zum ersten Mal oder nur selten in Berührung kommen, wie das 

folgende Feedback aus einer Seminarevaluation bezeugt:

«Das Seminar war für mich ein informativer und spannender Weg, 

mich mit Themen auseinanderzusetzen, die sonst deutlich zu kurz 

kommen.»

Ein wichtiger erster Schritt auf dem Weg zu einer demokratischen 

Kultur ist das individuelle Bewusstsein einer demokratischen Haltung der 

Studierenden. Diese Haltung sollen die angehenden Lehrpersonen reflek-

tieren, um später in ihrer Rolle als Multiplikator:innen ihrem Arbeitsauf-

trag, wie er im sächsischen Schulgesetz formuliert ist, gerecht zu werden. 

Wie jedoch erreichen wir diese Ziele?

4.1 Inhaltliche Konzeption
Vor dem Hintergrund, dass unsere Seminare für die meisten Lehramts-

studierenden der erste akademische Berührungspunkt mit den Themen 

Demokratie und Demokratiebildung ist, wird die Seminarkonzeption 

von fünf Themenblöcken geprägt, die die rechtlichen und theoretischen 

Grundlagen legen und ein fundiertes Orientierungswissen im Feld der De-

mokratiebildung aufbauen sollen:
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Erster Block: Grundlagen
Vom staatlichen Erziehungs- und Bildungsauftrag und aktuellen empiri-

schen Befunden ausgehend wird Demokratiebildung begründet, werden 

Ziele formuliert sowie Handlungsrahmen abgesteckt. Den zugrunde lie-

genden Prinzipien, wie dem Beutelsbacher Konsens (Wehling 1977), wird 

sich bspw. anhand diskursiver Gedankenexperimente angenähert: Die 

Studierenden versetzen sich hierfür in ihr zukünftiges Ich und diskutie-

ren aus Sicht einer Lehrkraft praxisnahe Beispiele aus dem Schulalltag. 

Kontroversitätsgebot und Indoktrinationsverbot werden beleuchtet und 

eingeordnet. 

Mit Blick darauf, dass wir es vor allem mit Studierenden zu tun haben, 

die keine Politik-Fachlehrkräfte werden und somit auch kein grundlegen-

des Fachwissen dazu mitbringen, wird dies von den Studierenden dankend 

angenommen: 

«Ich finde es sehr gut, dass hier die Möglichkeit gegeben ist, gemein-

sam zu diskutieren und sich intensiv zusammen mit den Kommilito-

ninnen über das Thema zu unterhalten bzw. deren Gedankengängen 

zu folgen.» 

Des Weiteren werden verschiedene Demokratiebegriffe besprochen – 

wie das Himmelmann’sche Verständnis von Demokratie als Herrschafts-, 

Gesellschafts- und Lebensform (Himmelmann 2016) – und mit den Demo-

kratieverständnissen der Seminarteilnehmenden abgeglichen. 

Zweiter Block: Demokratiepädagogik
Mit der Demokratiepädagogik wird den Studierenden eine Disziplin des 

Demokratielernens (ebd.) vorgestellt, die nicht genuin auf den Politikun-

terricht bezogen, sondern universell einsetzbar ist. Ausgegangen wird hier 

von Deweys Konzept des Lernens durch Erfahren (vgl. Jörke 2007). Durch 

Erfahren und Handeln wird ein Verständnis über grundlegende demo-

kratische Prinzipien hergestellt. Bildungsziel ist die Mündigkeit, also die 

«selbstbestimmte Teilhabe an der demokratischen Gesellschaft». Dies be-

nötigt demokratische Erfahrungsräume in der Schule. Dazu gehört zum 

Beispiel die Auseinandersetzung mit Themen wie Mitbestimmung im 
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Unterricht/partizipativer Unterricht, Feedbackkultur, partizipative Leis-

tungsbewertung, partizipationsorientierte Aufgabenkultur, eigenverant-

wortliches Lernen, Anerkennung und Selbstwirksamkeit. Der pädagogi-

sche Blick auf die Demokratie ist dabei für die Studierenden oft neu: «Ich 

habe viel über den Umgang mit Menschen und besonderen Situationen 

gelernt, was mir in der Zukunft weiterhelfen wird», so eine Rückmeldung.

Dritter Block: Demokratische Schulentwicklung und 
Demokratische Schulkultur
Neben der Didaktik der Politischen Bildung und der Demokratiepädagogik 

ist die Demokratische Schulentwicklung ein weiterer wichtiger Bereich, 

um sich den Einflussfaktoren für eine demokratische Schulkultur zu nä-

hern. In diesem Themenblock gerät die Schule als Ganzes in den Fokus. Mit 

dem Merkmalskatalog demokratiepädagogischer Schulen (DeGeDe 2017) 

werden neben der Lern- und Schulkultur auch Themen wie Professionali-

tät, Personalmanagement, Fort- und Weiterbildungen sowie der Umgang 

mit Rahmenbedingungen in den Blick genommen. Klassenrat (vgl. Beutel 

und Rademacher 2018) und Schülervertretung sind Mitbestimmungsmög-

lichkeiten an Schulen, die auch ganz praktisch diskutiert werden.

Vierter Block: Praxis und gelebte Demokratie
Hier beschäftigen sich die Studierenden mit Praxisbeispielen aus Demo-

kratiepädagogik und demokratischer Schulentwicklung. Dies soll dazu 

führen, dass die Studierenden ein Gefühl für die Vielfalt an Möglichkeiten 

bekommen und Lust entwickeln, später Eigenes auszuprobieren. Daneben 

lernen sie das Programm «Betzavta» kennen. Betzavta ermöglicht das Er-

fahren, Erlernen und Begreifen des gesellschaftlichen Miteinanders und 

rückt die persönliche Perspektive und Verortung als Bestandteil der Ge-

sellschaft in den Mittelpunkt (vgl. IDA o. J.; mehr dazu s. unten). 
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Fünfter Block: Ausserschulische Akteure der politischen Bildung
Abschliessend werden den Studierenden Ansprechpartner:innen, Bera-

tungsstellen und weitere Unterstützungssysteme mit auf den Weg gege-

ben, um ihnen zu zeigen, dass sie mit ihren Fragen und Intentionen nicht 

allein sind. Eine demokratische Gesellschaft baut auf Kooperationen auf. 

Dies gilt auch für die Demokratiebildung in der Schule.

4.2 Zwischenfazit
Das eigene Demokratieverständnis soll geschärft und reflektiert werden, 

ein Überblick über die verschiedenen Anwendungsfelder der Demokratie-

bildung in der Schule wird geschaffen. Dazu gehört aber auch, dass den 

Studierenden die Scheu vor dem komplexen und vielschichtigen Thema 

Demokratie genommen wird. Aufgrund einer zunehmenden Politisierung 

der schulischen Demokratiebildung, zum Beispiel durch die öffentliche 

Diskussion um Meldeportale für Lehrpersonen (vgl. Cremer 2019), sind vie-

le Lehrkräfte verunsichert (vgl. u. a. George 2019); auch Studierende haben 

Ängste in Bezug auf die Demokratiebildung entwickelt. Eine Folge davon 

ist, dass sich Lehrkräfte bevorzugt auf eine Position zurückziehen, die mit 

«neutral» bezeichnet wird und oftmals bedeutet, dass alles «Politische» – 

eine Fehlübersetzung des Demokratischen – vermieden wird. Dabei ist 

der Arbeitsauftrag, abgedeckt durch Grundgesetz und Schulgesetze (vgl. 

Freistaat Sachsen 2018), normativ und mit Blick auf den Demokratiebegriff 

keineswegs neutral. 

Neben dem Ziel, die Schüler:innen zu einem selbstständigen, eigenver-

antwortlichen, sozialen und nachhaltigen Handeln in der Gesellschaft zu 

befähigen, sollen sie auch lernen, Menschen vorurteilsfrei zu begegnen, 

unabhängig von ethnischen und kulturellen Herkünften, äusseren Er-

scheinungen, religiösen und weltanschaulichen Ansichten sowie sexuellen 

Orientierungen, und sich für ein diskriminierungsfreies Miteinander ein-

zusetzen (vgl. ebd.). In dieser Frage ist das Schulgesetz klar und neben der 

Bindung an die Werte der freiheitlichen demokratischen Grundortnung 

mit der Verpflichtung auf die Bürger- und Menschenrechte alles andere 

als neutral. Die Diskussionen darüber im Seminar stellen Prozesse dar, 

bei denen Studierende oftmals das erste Mal für sich einen Unterschied 
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entwickeln zwischen einer demokratischen Haltung, die sich im Arbeits-

auftrag widerspiegelt, und einer tatsächlich geforderten parteipolitischen 

Neutralität. Der Arbeitsauftrag ist hier ganz klar: Gegenüber der Demo-

kratie darf sich keine Lehrperson «neutral» verhalten.

4.3 «Betzavta»-Training
Neben den beschriebenen Seminaren von Frederik Damerau und Christo-

pher Pollak bot JoDem im Sommersemester 2021 zusätzlich ein «Betzavta»-

Training als dreitägiges Blockseminar an, um den Ansatz der Erfahrungs-

orientierung in der Vermittlung von Demokratiekompetenz zu stärken. 

Es war eine deutschlandweite Premiere, dass das aus Israel stammende 

Demokratietraining Betzavta (dt. «Miteinander») in der Lehramtsausbil-

dung angeboten wurde. Die zertifizierten Betzavta-Trainerinnen Mihaela 

Raguž-Osterloh und Nadine Renkel aus Leipzig gaben den Lehramtsstu-

dierenden die Möglichkeit, unmittelbare persönliche Erfahrungen mit ih-

rer eigenen demokratischen Haltung und ihrem demokratischen Handeln 

zu machen. Die drei Tage waren nach der Himmelmann’schen Untertei-

lung des Demokratiebegriffs strukturiert:

Erster Block: Demokratie als Lebensform 
Grundthema: Was ist Demokratie und was hat das mit meiner Rolle als 

Lehrende:r zu tun? Vorbildrolle im Schulalltag – Wie demokratisch löse ich 

Konflikte? Welche Position nehme ich in Gruppen ein? 

Zweiter Block: Demokratie als Gesellschaftsform
Grundthema: Wie gehen wir mit Minderheiten um? Inklusion/Integration 

in Schule – Wie schaffe ich es, alle im Blick zu haben und mitzunehmen? 

Welche Verantwortung trage ich als Mitglied einer Gruppe? Wie verhalte 

ich mich unter Druck und Ambivalenz in meiner eigenen Gruppe?
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Dritter Block: Demokratie als Herrschaftsform
Grundthema: Wie gestalten wir Schule? Wie demokratisch kann ich im 

System Schule wirken? Ist unser Schulsystem demokratisch gestaltet? 

Welche Verantwortung trage ich als Lehrende:r für die Mitgestaltung der 

Gesellschaft? 

Zentrale Bestandteile des Trainings waren je ein bis zwei Übungen 

pro Block aus dem Methodenrepertoire von Betzavta (nachzulesen in 

Maroshek-Klarman und Rabi 2015; Shinar-Zamir 2006; Maroshek-Klarman 

2001) und die intensive Reflexion des Erlebten.

Abb. 4: 

SPD-Fraktion
verlangt

Abschiebestopp
für Familien

Asylpolitik: Druck aufs
Innenministerium.

Dresden.AusreisepflichtigeFami-
lien sollen nach dem Willen der
sächsischen SPD-Landtagsfrak-
tion bis auf Weiteres nicht mehr
abgeschoben werden. Das geht
aus einem Forderungskatalog
hervor, auf den sich die Fraktion
verständigt hat und über den zu-
erst der MDR berichtete. Zudem
verlangt dieFraktioneinAbschie-
bemonitoring durch einen freien
TrägerderWohlfahrtspflege.Dass
in Sachsen gut integrierte Fami-
lien abgeschoben würden, sei
„nicht länger haltbar“.

Die jüngste Debatte über die
sächsische Abschiebepraxis hatte
sich nach der Abschiebung einer
neunköpfigen Familie aus Pirna
nach Georgien entzündet, die als
gut integriert galt. Der Asylantrag
der Familie hatte allerdings kei-
nen Erfolg. Seit der erzwungenen
Ausreise streitet die schwarz-
grün-rote Koalition über die Um-
stände der Abschiebung. „Bis zur
Klärung der Vorfälle in Pirna“ soll
laut den Sozialdemokraten des-
halb der Abschiebestopp gelten.

Lösung für Pirnaer Familie
Die SPD-Fraktion will nun für Ru-
he in demFall sorgen. Die Familie
solle eine „Betretenserlaubnis“
durch die zuständige Ausländer-
behörde in Sachsen erhalten, da-
mit sie legal wieder einreisen
kann. Anschließend könne ein
VerfahrenaufErteilungeinerAuf-
enthaltserlaubnis starten oder die
Härtefallkommission erneut an-
gerufen werden.

Der SPD-Fraktion geht es aber
explizit nicht nur um den Pirnaer
Fall. Sie zählt noch weitere Bei-
spiele auf. Darunter auch den Fall
der Familie Pareulidz, die sechs
Jahre inMeißen lebte.

Leitfaden verlangt
Die Sozialdemokraten verlangen
in ihremForderungskatalog aber-
mals die Erarbeitung eines Leitfa-
dens, der die sächsische Abschie-
bepraxis regelt. Einen solchen
Leitfaden sieht der Koalitionsver-
trag von CDU, Grünen und SPD
explizit vor. Das Innenministe-
rium ist damit beauftragt. Aller-
dings liegt der Leitfaden noch im-
mernicht vor. BeimKoalitionsaus-
schussMitte Juliwar esdeswegen
zu Spannungen gekommen.
Neben den Grünen drängt die
SPD darauf, dass Abschiebungen
„so humanwiemöglich und unter
besonderer Berücksichtigung des
Kindeswohls gestaltet werden“.

Laut SPD-Fraktion soll im Leit-
faden eindeutig geregelt werden,
dass Familien mit minderjährigen
Kindern zwischen 20 und 6 Uhr
nicht abgeschoben werden. Zu-
dem soll das Jugendamt bei Vor-
bereitung und Durchführung be-
teiligtwerden,wennMinderjähri-
ge betroffen sind.

Darüber hinaus soll das Innen-
ministerium nach den Vorstellun-
gen der SPD-Fraktion mit einem
Erlass regeln, dass die Ausländer-
behörden ihre Spielräume bei der
Aufenthaltsgewährung von gut
integrierten Jugendlichen und
Heranwachsenden erhöhen. Man
werde inderKoalitionauchdarauf
hinarbeiten, dassmehrMenschen
die Härtefallkommission anrufen
können, schreibt die Fraktion. Die
Ausländerbehörden sollten ver-
pflichtet werden, über die Anru-
fung der Kommission „proaktiv
und qualifiziert“ zu beraten.

Die CDU-Landtagsfraktion re-
agierte am Montag auf die Vor-
schläge. „Das vorgelegte Papier
ist inakzeptabel und kommt zum
Teil mit Forderungen daher, über
die innerhalb der Koalition schon
längst beraten wird. Das zeigt, es
geht hier nicht um die Sache, son-
dern um Wählerstimmen“, so In-
nenpolitiker Rico Anton. Der Leit-
fadensei inArbeit und fürdasMo-
nitoring sei im Haushalt Geld be-
reitgestellt worden.

Von der Forderung, die Ab-
schiebungvonFamilien auszuset-
zen, hält die CDU nichts. Sie wür-
de„gegengeltendesBundesrecht
verstoßen“, sagteAnton. „Mit uns
als Koalitionspartner ist das nicht
zumachen.“ Kai Kollenberg

Sachsens Lehrer trainieren Demokratie
Autoritäres Denken soll im Freistaat schon im Kindesalter bekämpft werden – und am besten
in der Schule. Zu Besuch bei einem besonderen Training für Leipziger Lehramtsstudierende.

sich Lehrer ihrer Machtposition
überhaupt nicht bewusst sind“, sagt
sie. Und manche junge Leute wür-
den daher in der Schule den Glau-
bendaranverlieren,dass siealsEin-
zelner etwasbewegenkönnen.Das,
glaubtRaguž-Osterloh,könneauto-
ritäre Tendenzen hervorrufen.

„Hierarchien sind
manchmal ganz gut“
Die vielleicht wichtigste Erkenntnis
ihres Demokratie-Trainings erfährt

man einige Stunden vor der Übung
mit dem zu spät kommenden Schü-
ler. Die Seminarleiterin fragt ihre
Runde, die sich aus Ost- und West-
deutschland zusammenwürfelt,
wassie inderSchuleüberDemokra-
tie gelernt hätten. „Vor allem, dass
über offene Fragen abgestimmt
wird“, sagt Benny, der aus derNähe
von Dresden stammt. „Wenn sich
dieMehrheit für eine Sachemeldet,
hat sie Recht.“ Raguž-Osterloh er-
widert: „Stimmt, der Mehrheitsent-

Leipzig.Welche Strafe hat ein Schü-
ler verdient, der immer wieder zu
spätzumUnterrichtkommt? Irgend-
wanngegenNachmittaghabensich
Anna, Flo, Noa, Benny und Nele in
dieser Frage verheddert.

„Die Lehrkraft sollte einfach die
Strafe bestimmen“, sagt Anna.
„Aberwas, wenn der Schüler unbe-
liebt ist? Dannmacht sich die ganze
Klasse über ihn lustig“, sagt Flo.
„Vielleicht wäre eine Strafe okay,
wennder Schüler in Revision gehen
kann“, sagt Noa. „Es muss eine un-
abhängige Instanz geben“, sagt
Benny. „Ich hab’s, wir gründen eine
unabhängige Kontrollbehörde, die
entscheidet.“

„Eine Behörde?“, sagt Nele.
„Das ist übertrieben.“ Seufzen.

Ein Seminarraum in der Leipzi-
ger Innenstadt. Den Schüler, der zu
spät kommt, gibt es nicht. Er ist Fik-
tion, ein Teil einer Übung. Die fünf
jungen Leute, die über ihn richten,
sind Lehramtsstudenten. Heute
proben sie,was sie irgendwann ein-
mal real entscheiden sollen. Aber
hinterdemSeminar steckteinpoliti-
scher Gedanke, denn es nennt sich
„Demokratie-Training“. Und ohne
den Rechtsruck in Sachsen, ohne
Pegida und die AfD müsste es wohl
gar nicht stattfinden.

Demokratiemuss „bereits in
jungen Jahren“ gelernt werden
SeminarleiterinMihaela Raguž-Os-
terloh, 44, einemittelgroße Fraumit
nussbraunen Augen, Tochter eines
bosnisch-kroatischen Gastarbeiter-
Paars, tritt vor die kleine Gruppe.
„Es gehtmir darum“, sagt sie, „dass
ihr später mit einem Verständnis
von Demokratie in das System
Schule geht – und dort etwas verän-
dert.“

Lehrer sollen in der Ausbildung
lernen, wie man den Sinn von De-
mokratie vermittelt – so will es die
sächsische Regierung. Und das hat
mit demRechtsruck in dem Land zu
tun. Nachdem 2014 die AfD in den
sächsischen Landtag einzog und
seit 2015 Pegida mit neurechter
Ideologie Tausende anzieht, ließ die
Regierung 2016 erstmals den
„Sachsen-Monitor“ erheben. Das
gesamte Land durchlief einen De-
mokratiecheck. Hinterher stellte
sich heraus: Sachsen glaubenweni-
ger stark an demokratische Werte
als der Rest Deutschlands. „Insbe-
sondere unter jungen Menschen“,
hieß es, sei die Begeisterung für De-
mokratie „unterdurchschnittlich“.

Um das Erstarken von Pegida,
AfD&Co. zubremsen,will die säch-
sische Regierung jetzt also beson-
ders früh ansetzen: In der Schule.
Wie soll das gelingen?

2017 beginnt der Kampf gegen
Sachsens Demokratieproblem ganz
offiziell. Das sächsische Kultusmi-
nisterium fordert mittels eines
Handlungskonzepts von sächsi-
schen Schulen und Universitäten,
dass „autoritäre undantidemokrati-
sche Strömungen“ bekämpft wer-
den sollen. „Demokratie und demo-
kratisches Handeln können und
müssen gelernt werden“ – und das
„bereits in jungen Jahren“.

„Lehrer sind sich ihrer
Machtposition nicht bewusst “
AusLeipzigerSichtkamdas landes-
weiteKonzept zuspät. „Gründegab
es schon länger“, sagt ein Studien-
koordinatorderUniversität.Wasder
Sachsen-Monitor zeigte, hätten
schon „andere Studien zuvor“ be-
legt. Als das Konzept erscheint, bie-
tet die Universität Leipzig bereits
erstmals einModul namens„Demo-
kratische Schulkultur und Demo-
kratiepädagogik“ fest fürLehramts-
studierendean.NebenDemokratie-
vorlesungen und Seminaren kann
man mittlerweile auch an Ra-
guž-Osterlohs Workshop teilneh-
men.

„NiemandwirdalsDemokrat ge-
boren“, sagt die Seminarleiterin.
„Abermankanndazuwerden.“Die
gebürtige Bremerin arbeitete jahre-
lang in der Hotellerie, 2012 krem-
pelte sie ihr Leben noch einmal um,
studierte SozialeArbeit ander Leip-
ziger HTWK. Fast zehn Jahre lang
warsiealsSozialpädagogin inSchu-
len im Landkreis Leipzig tätig. Und
sie wurde auf Missstände aufmerk-
sam.„Ichhabeeshäufigerlebt, dass

Von Josa Mania-Schlegel

Es geht mir darum,
dass ihr später mit
einem Verständnis
von Demokratie in
das System Schule

geht – und dort
etwas verändert.
Mihaela Raguž-Osterloh,

Seminarleiterin

scheid. Die schlechteste Lösung für
alle Beteiligten.“

Moment,warnichtgenaudasder
Inbegriff von Demokratie? Freie
Wahlen, das Volk entscheidet?
„Nein“, sagt die Bremer Sozial-
arbeiterin. Der Glaube, man könne
einfach über alles abstimmen, wür-
de schonautoritäreTendenzennäh-
ren. Denn was, wenn man über die
Aufnahme von Flüchtlingen ab-
stimmen ließe? Oder, noch extre-
mer, überdieWiedereinführungder
Todesstrafe? Oder eben, in der
Schule, darüber, wann der Unter-
richt anfängt. Fürmanches, sagt Ra-
guž-Osterloh, brauche es klare Re-
geln,wiebeispielsweisedasGrund-
gesetz. Nurmüsse jeder dieChance
haben, die Regeln zu verstehen.

Daher versucht Raguž-Osterloh
ihren Studierenden klarzumachen:
Die eindeutigen Regeln der Schule,
beispielsweise pünktliches Erschei-
nen zum Unterricht, dürfen nicht
einfach vorausgesetzt werden. Sie
dürfen aber auch nicht zur Debatte
stehen. Daher müsse man sie sorg-
fältig mit jedem Jahrgang abspre-
chen. Selbst dann, wenn sie offen-
sichtlich erscheinen. „Sonst muss
man sich nicht wundern, wenn De-
mokratie derartig abgelehnt wird“,
sagt sie.

„Vielleicht mache ich
erstmal etwas anderes“
Dann ist die Zeit um. Die fünf ange-
hendenLehrerinnenundLehrersol-
lenpräsentieren,wie sie den zu spät
kommenden Schüler bestrafen. Sie
erzählen von ihren Bedenken und
von der Kontrollkommission. Mi-
haela Raguž-Osterloh nickt und lä-
chelt.Dannsagt sie: „Stellt euchvor,
ihr seid Lehrer undhabt 45Minuten
Unterricht.Dannhabt ihr fünfMinu-
ten Pause, in der ihr vielleicht auch
mal abschalten möchtet. Ernsthaft,
wie viel Raum könnt und wollt ihr
den Schülerinnen anbieten, euren
Unterricht und die Regeln mitzube-
stimmen?“ Schweigen. Dann
Schmunzeln. „Vielleicht“, sagt Flo,
„habenwirunshiereinbisschenaus
der Affäre gezogen.“ Raguž-Oster-
loh sagt: „Ihr müsst euch auch fra-
gen, ob Hierarchien nicht manch-
mal auch ganz gut sein können.“

Demokratie ist kompliziert, va-
riantenreich, nicht immer leicht zu
durchschauen. Selbstverständlich,
denkt man zum Ende des dreitägi-
gen Seminars, muss man so etwas
trainieren.

Wobei all die Widersprüche viel-
leicht auch erstmal abschreckend
wirken können. „Ich kannmir noch
nicht vorstellen, in einer Schule zu
arbeiten“, sagt Anna, die Lehramt
für Förderschulen studiert. „Viel-
leicht mache ich erst mal ein Jahr
lang noch etwas anderes, umweiter
nachzudenken.“

Eine Gruppe von Lehramtsstudenten
hat jetzt an einem Demokratie-Trai-
ning in Leipzig teilgenommen.

FOTOS: CHRISTIAN MODLA

Lehramtsstudentin Anna argumentiert beim Demokratie-Training.

Seminarleiterin Mihaela Raguž-Osterloh (l.) und ihre Kollegin am Flipchart.

Die Lehramtsstudierenden Nele und Noa hören aufmerksam zu.

SACHSEN UND MITTELDEUTSCHLAND10 Dienstag, 27. Juli 2021

Reportage über das Betzavta-Training von JoDem in der Leipziger Volks-
zeitung vom 27.7.2021, Seite 11.

Die Erfahrungen mit diesem Lehrangebot fielen zweischneidig aus: Ei-

nerseits wurde das Seminar von den Teilnehmenden hervorragend evalu-

iert. Beispiele aus den Feedback-Bögen: 
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«Das Lernklima war überragend. Lernen passierte induktiv und In-

teresse wurde geweckt, für ein mir zuvor weitgehend unbekanntes 

Thema.» 

«Tolle Arbeit in der Gruppe, Reflexionen super bereichernd, inspi-

rierend.» 

«Danke, danke, danke!!!».

Auch die Lokalpresse interessierte sich für das Thema, nahm an der 

Abschlusssitzung teil und veröffentlichte eine grosse Reportage (Abb. 4). 

Auf der anderen Seite hatten sich in das Seminar, das für 20 Personen aus-

gelegt war, nur 8 Studierende eingeschrieben, von denen am Ende lediglich 

5 teilnahmen. Diese geringe Resonanz mag, so unsere Vermutung, mit dem 

Titel der Veranstaltung zusammengehangen haben, der wohl eher nur aus-

drückliche Demokratie-Fans angesprochen hat («Erlebbare Demokratie: 

Ein erfahrungsorientiertes Betzavta-Training für Lehramtsstudierende»). 

Möglicherweise würde ein solches Angebot mehr Studierende anziehen, 

wenn bereits im Titel konkret anwendbare Lösungen für künftige Proble-

me der Teilnehmenden in Unterricht und Schulalltag in Aussicht gestellt 

würden.

5. Schlussbemerkung
In diesem Beitrag wurden Einblicke in die universitäre Lehre des Zentrums 

Journalismus und Demokratie gegeben. Es wurde gezeigt, wie mit einer 

konsequenten Verschränkung von Wissensvermittlung und praktischen 

Erfahrungen in den Bereichen Journalismus und Demokratie auf eine Er-

höhung des jeweiligen Kompetenzniveaus von Lehramtsstudierenden der 

Universität Leipzig gezielt wird. Dass dies Erfolg zeitigt, belegen nicht 

nur Ergebnisse von Seminarevaluationen, sondern inzwischen auch eine 

repräsentative Befragung von Leipziger Lehramtsstudierenden zu ihrer 

kognitiven Journalismuskompetenz, die einen positiven Zusammenhang 

zwischen dem Besuch eines entsprechenden Seminars und dem Medien-

wissen zeigte (vgl. Beiler et al. 2023 in diesem Band). 

Klar ist aber auch, dass es angesichts der vorhandenen Defizite und des 

Ausmasses an Medienmisstrauen und Demokratieskepsis einen langen 

Atem braucht, um nachhaltige Erfolge zu erzielen. Der Ansatz, Lehrkräfte 
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als künftige Multiplikator:innen sowie als Vorbilder für die nachwachsen-

den Generationen mit diesen Themen intensiv in Berührung zu bringen, 

erscheint vielversprechend. Unerlässlich ist auch, dass die Sächsische 

Staatsregierung kürzlich die rechtlichen Grundlagen dafür geschaffen 

hat, Medienbildung und Politische Bildung zum nicht mehr vermeidbaren 

Pflichtteil eines jeden Lehramtsstudiums unabhängig von Fach und Schul-

form zu machen.

Das Zentrum Journalismus und Demokratie (JoDem) wird jedenfalls 

alles daransetzen, seine Lehre zur Vermittlung von Journalismus- und 

Demokratiekompetenz auf hohem Niveau weiterzuführen und fortzu-

entwickeln. Ein weiterer aus unserer Sicht notwendiger Schritt nach der 

Etablierung im Lehramtsstudium ist es, Journalismus- und Demokratie-

kompetenz kontinuierlich auch in der Fort- und Weiterbildung von Lehr-

personen zu vermitteln. Dies fokussiert erstens Lehrkräfte im Job, die mit 

diesen Themen im Studium noch nicht in Berührung gekommen sind. Und 

zweitens vertieft es Kompetenzen nach einer «Basissensibilisierung» im 

Studium, die angesichts der Herausforderungen und fortwährender ge-

sellschaftlicher Veränderungen mit wechselnden Problemlagen weder 

ausreichend ist noch jemals abgeschlossen sein kann.
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Digital Streetwork
Entwurf einer begleitenden Medienpädagogik am 
Beispiel virtueller Spielwelten

Fabian Wiedel1 

1 Universität Passau

Zusammenfassung
Der kommunikationswissenschaftlich gerahmte Beitrag definiert zunächst zen-

trale Chancen und Risikofelder mediatisierter Gesellschaftskommunikation. 

Eine aktive Medienpädagogik wird vor diesem Hintergrund als wichtiger Faktor 

vor allem unter Heranwachsenden etabliert. Die praktische Medienkompetenz-

vermittlung muss sich momentan allerdings substanziellen Herausforderun-

gen stellen: Gerade Lehrpersonen und Eltern verfügen in der Breite nicht über 

ausreichende Kenntnisse, Ressourcen und Handlungsmotivationen. Eine ver-

gleichsweise grosse medienpädagogische Last liegt deshalb im rehabilitativen 

Bereich, wenn also bereits (nachhaltig) negative Nutzungserfahrungen konst-

ruktiv verarbeitet werden müssen. Verantwortlich für diese Unwucht ist auch, 

dass Medienpädagog:innen derzeit nicht auf das eigentliche Digitalhandeln 

Heranwachsender zugreifen können. Diese schliessen ihre virtuellen Rückzugs-

orte auch bewusst gegenüber Erwachsenen ab. Vorgeschlagen wird deshalb, die 

Methoden analoger Strassensozialarbeit in den digitalen Raum zu übertragen 

und medienpädagogisch einzusetzen. Speziell für digitale Netzwerke und Com-

munitys ausgebildete Streetworker:innen könnten nutzungsbegleitend und über 

einen längeren Zeitraum mit Kindern und Jugendlichen arbeiten. Die medienpä-

dagogische Wirksamkeit könnte dadurch ansteigen, auch weil von innen heraus 

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb19/2023.03.14.X
http://www.medienpaed.com
https://orcid.org/0000-0002-9139-0483
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der tatsächliche Bedarf definiert und die optimale Unterstützung aktiviert wer-

den kann. Digital Streetwork könnte insofern zu einem koordinierenden Schlüs-

selmoment im gesellschaftlichen Netzwerk medienpädagogischer Akteur:innen 

werden. Empirisch überprüft wurde der Ansatz hier am Anwendungsbeispiel Vi-

deospielsucht in einer Leitfaden-Befragung von 20 Expert:innen aus der prakti-

schen Medienpädagogik und Sozialarbeit, aus Psychologie und Psychiatrie sowie 

aus dem Gaming.

Digital Streetwork. Conceptual Design of an accompanying 
Media Education using the Example of Online Gaming

Abstract
This article at first defines essential chances and risk factors in mediated 

communication. Then, active media literacy training is established as an 

important component in adolescents’ lives. However, practical media education 

faces a number of substantial challenges: Especially teachers and parents on 

a broad scale lack knowledge, resources and motivation to act. This is why a 

comparatively big emphasis lies on rehabilitation, when (strongly) negative user 

experiences have to be processed positively. Beyond this, media educators cannot 

access the young digital media usage itself, because adolescents strategically 

lock and block adults from their virtual shelters. Therefore, it is proposed to 

transfer the methods of analog outreach social work to digital spheres for 

media education purposes. For digital networks and communities trained social 

workers can accompany adolescents in long-term relationships. Media education 

thus may become more efficient, since demand can be defined from the inside 

and ideal support can be activated. Digital outreach social work thus is not just 

a tool of media literacy training, but might become a coordinating key factor in 

society’s network of media education actors and measures. Empirical testing in 

this study focuses on gaming and video game addiction as fields of action, and 

includes 20 in-depth interviews with media education practitioners.
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Hinweis
Dieser Beitrag enthält ausgewählte Befunde aus Fabian Wiedels Disser-

tationsschrift (Wiedel 2022). Das Hauptwerk führt das Theoriemodell 

ganzheitlicher Medienkompetenzvermittlung sowie das Gaming-Street-

work-Handlungsmodell unter anderem mit Zitaten von Expert:innen noch 

wesentlich detaillierter aus. Zudem werden darin ein Medienkompetenz-

Katalog im Gaming sowie ein empirisches Forschungsprogramm zu ak-

tuellen Fragestellungen ganzheitlicher Medienpädagogik und digitaler 

Streetwork vorgelegt.

1. Grenzen einer punktuellen 
Medienkompetenzvermittlung

Eindrucksvoll zeigt die Forschung zur Mediatisierung und Medialisierung 

der Gesellschaft auf, wie dynamisch sich die öffentliche und private Kom-

munikation seit der Öffnung des Internets zu Beginn der 1990er-Jahre 

verändern (Krotz und Hepp 2012; Hepp et al. 2018; Meyen 2009; Landerer 

2013). In der westlichen Welt nutzen mittlerweile fast alle Menschen digi-

tale Kommunikationstechnologien, weltweit lässt sich von einem steten 

Wachstum ausgehen (mpfs 2020; mpfs 2021; Eurostat 2020; Internet World 

Stats 2020). Schon seit längerem sind stationäre Zugänge durch mobile 

Endgeräte und Anwendungen ergänzt worden. Augmented und Virtu-

al Reality, das Metaverse und künstliche Intelligenz entwachsen schritt-

weise dem Konzeptblock und werden Bestandteil der alltäglichen Realität 

(Thimm und Bächle 2019; Schröter 2019; Mileva 2019). Der Gaming-Sektor 

ist ein gutes Beispiel dafür, dass sich in digitalen Medien ganz eigene ge-

sellschaftliche Subkulturen bilden, die sich in ihrer sozialen Funktionslo-

gik teilweise von der echten Welt abgekoppelt haben (Halley 2019; Breiner 

und Kolibius 2019, 41ff.; Reeves und Read 2009; game e. V. 2020a; game e. V. 

2020b; Yee 2020; Scholz 2019, 119). 

Die Medienpädagogik kann vor diesem Hintergrund mit guten Argu-

menten als gesellschaftliche Schlüsseldisziplin (Friedrichs-Liesenkötter 

et al. 2020) bezeichnet werden. Digitale Mediennutzung kann inklusiv 

wirken, Kreativität und Sozialität fördern sowie Lernprozesse unterstüt-

zen (Baecker 2019, 93ff.; Schaumburg und Prasse 2019, 168ff.). Umgekehrt 
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können Urheber- oder Persönlichkeitsrechtsverletzungen, Mobbing und 

Diskriminierung, sowie die Entstehung suchtartigen Verhaltens die in-

dividuelle Nutzungserfahrung erheblich beeinträchtigen (u. a. Prinzing 

2015, 154ff.; Cheng et al. 2017; Kramer 2019; Porsch und Pieschl 2014, 133ff.; 

Eichenberg und Auersperg 2014; Illy und Florack 2018). Solche mentalen 

Grenzüberschreitungen (vgl. auch Wiedel 2019) gehören, ebenso wie kör-

perliche Stressreaktionen (u. a. Habich 2014; Preuk 2016; Wewetzer 2015; 

Hager und Kern 2017), zur Realität mediatisierter Gesellschaftskommu-

nikation. Gezielte Medienpädagogik soll dabei helfen, das konstruktive 

Potenzial virtueller Handlungswelten unter Nutzenden zu maximieren, 

während Risikofelder frühzeitig adressiert und eingedämmt werden sol-

len (Steinmaurer 2019; Nunner-Winkler 1990, 674f.; Lee et al. 2019). Der 

medienpädagogische Forschungsdiskurs arbeitet seit über 20 Jahren an 

Katalogen digitaler Medienkompetenzen, die der Handlungspraxis als 

Zielgrössen und Bewertungskriterien dienen sollen. Wichtig ist für eine 

autonome und konstruktive Digitalmediennutzung demnach, (1) über me-

dientechnisches Bedienungswissen zu verfügen, (2) den relevanten Markt 

der Angebote und Anbieter zu überblicken, (3) in virtuellen Handlungswel-

ten auch produktiv und interaktiv zu arbeiten, (4) Medieninhalte kritisch 

und wertgebunden zu evaluieren sowie (5) die eigene Mediennutzung zu-

verlässig regulieren zu können (u. a. Baacke 1996; Schorb 2008, 79; Stodt et 

al. 2015). 

Aus mehreren Gründen lässt sich argumentieren, dass die praktische 

Vermittlung digitaler Medienkompetenzen diesem theoretischen Selbst-

bild – jedenfalls im deutschsprachigen Raum – ein gutes Stück hinterher-

hinkt. Schon die Frage, welche gesellschaftlichen Institutionen für die Me-

dienkompetenzvermittlung verantwortlich gemacht werden können, führt 

in der Praxis zu Problemen. Klassischerweise gelten die Familien sowie 

das Schulsystem als besonders einflussreiche und gut ausgebildete päda-

gogische Akteure. Beide tun sich allerdings merklich schwer damit, einen 

fruchtbaren Zugang zu digitalen Medien und virtuellen Handlungswelten 

zu finden. Im Falle der Schulen erklärt sich das als Kombination aus sys-

temischer Unbeweglichkeit und personeller Skepsis. Lehrpläne bieten kei-

nen Platz für medienpädagogische Schwerpunkte (Schaumburg und Pras-

se 2019, 105ff.; Geisler 2019; Hoffmann und Wagner 2013). Somit verbleibt 
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es Aufgabe des Lehrpersonals, selbstständig digitale Anwendungsszena-

rien in ihre Curricula einzubauen. Erfahrungsgemäss geschieht das indi-

viduell sehr unterschiedlich engagiert. Nicht alle Lehrpersonen verfügen 

selbst über ausreichend Medienkompetenzen, um Kinder und Jugendli-

che effektiv beim Erlernen von Kritik und Selbstkontrolle zu unterstützen 

(Schaumburg und Prasse 2019, 123f. und 246; Röhrich 2018; Frankfurter 

Neue Presse 2018; Rheinneckarblog 2018). Auch wollen Pädagog:innen sich 

teilweise gar nicht engagieren, weil sie beispielsweise einen eher bewahr-

pädagogischen Habitus vertreten oder es nicht als ihre Aufgabe betrach-

ten (Schaumburg und Prasse 2019, 228ff.; Brüggemann 2013). Der zaghafte 

Ausbau medientechnischer Infrastruktur sorgt in vielen Schulen zudem 

dafür, dass medienpädagogische Projekte nur sehr ineffizient durchge-

führt werden können (DPhV 2021; Döbeli Honegger 2016).

Auch von den Familien ist eine flächendeckende medienpädagogische 

Arbeit bis auf Weiteres nicht zu erwarten. Ähnlich wie in der Schulpädago-

gik verfügen Eltern, Verwandte und Freunde nicht durchweg über umfas-

send ausgeprägte Medienkompetenzen, gerade im reflexiven und selbstre-

gulatorischen Bereich (Hemminger 2016). Selbst wenn alle Elternteile die 

Herausbildung von Medienkompetenz unter ihren Kindern gleich stark 

fördern wollten, wären sie aufgrund eigener Sozialisation und Erfahrung 

nicht gleich gut dazu in der Lage. Auch Familien pflegen zudem verschie-

dene pädagogische Grundmuster (Lutz 2013; Bröhm 2018). Zusätzlich ist 

zu bedenken, dass Heranwachsende häufig gar nicht daran interessiert 

sind, dass Erwachsene sich nachhaltig in ihre Digitalmediennutzung ein-

mischen, denn im Digitalen findet inzwischen ein nicht zu unterschätzen-

der Teil der jugendlichen Sozialität und Emanzipation statt (Kammerl et 

al. 2015; Weber 2013). Vor allem älter werdende Jugendliche schliessen ihre 

digitalen Rückzugsorte also auch bewusst gegenüber Erwachsenen ab.

Dennoch sind in der Praxis zahlreiche gut durchdachte und von sehr 

fähigen Personen durchgeführte medienpädagogische Angebote zu be-

obachten. In vielen Familien werden digitale Medien akzeptierend, aber 

gleichzeitig risikobewusst adressiert (Süddeutsche Zeitung 2019; USK 

2020; scoyo 2015). Viele Lehrpersonen starten in Eigeninitiative Digital-

kreativprojekte, binden Videospiele als Lernhilfe in den Unterricht ein oder 

diskutieren mit ihren Schüler:innen über die Vor- und Nachteile sozialer 
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Medien (Kammerl 2013; Geisler 2019; Stolpmann 2020). Auch in der ausser-

schulischen Sozialpädagogik werden digitale Medien in Filmworkshops, 

Eltern-LANs, E-Sport-Turnieren oder jugendpolitischen Diskussionsrun-

den immer wieder thematisiert (Medienzentrum München 2021a und b; 

Medienzentrum PARABOL 2021; JFF – Institut für Medienpädagogik 2021). 

Wo die professionelle Pädagogik an ihre Kapazitätsgrenzen stösst, werden 

zum Beispiel Expert:innen aus Presse, Psychologie, Politik oder Wissen-

schaft zu Gastvorträgen eingeladen, um spezielle Teilaspekte der virtuellen 

Welt wie Online-Nachrichten und Fake News oder Videospiel- und Social-

Media-Abhängigkeiten zu besprechen (Dreier et al. 2015; Heinke und Sengl 

2020; Süddeutsche Zeitung 2017). Gerade Psychologie und Psychiatrie kön-

nen momentan zu den besonders gut aufgestellten medienpädagogischen 

Akteuren gezählt werden. Sowohl in der Diagnostik, als auch mit Blick auf 

Therapieangebote können einschlägige Risikofelder virtueller Handlungs-

welten sowie negative Nutzungserfahrungen schon jetzt zielgerichtet und 

flächendeckend behandelt werden (Te Wildt 2015, 160ff.; Illy und Florack 

2018; Wölfling et al. 2013, 41ff.; Kolakowski 2020). 

In der Gesamtbetrachtung ergibt sich somit ein ambivalentes Zwi-

schenfazit. Einerseits scheint die Medienpädagogik als Handlungsfeld ge-

samtgesellschaftlich angekommen zu sein. Der Mehrwert einer gezielten 

Unterstützung vor allem der Digitalmediennutzung Heranwachsender 

mit dem Ziel, ein autonom-kompetentes Nutzungsverhalten zu entwickeln, 

wird häufig öffentlich thematisiert und von allen relevanten pädagogi-

schen Akteuren umgesetzt. Andererseits fehlt ein systemisches Bekennt-

nis zu dieser Mission. Gerade im präventiven Bereich drängt sich deshalb 

der Eindruck auf, gezielte Medienpädagogik sei ein lediglich punktuelles 

Phänomen. Es ist momentan nur sehr bedingt möglich, den tatsächlichen 

medienpädagogischen Bedarf für eine bestimmte Userin oder einen be-

stimmten User zu bestimmen, und falls das möglich wäre, sind die fach-

lich geeigneten medienpädagogischen Akteure häufig nicht willens oder 

zu schlecht ausgerüstet, um effektiv zu helfen. Eine längerfristige und 

nutzungsbegleitende Medienkompetenzvermittlung scheint unter diesen 

Umständen noch gar nicht denkbar. Dementsprechend mangelt es hier 

auch an sichtbaren Pilotprojekten. Die Diskussion über internetbezoge-

nes Suchtverhalten speziell unter Jugendlichen und jungen Erwachsenen 
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offenbart, dass in vielen Fällen bedeutende Medienkompetenzen erst re-

habilitativ erlernt werden, wenn es nämlich darum geht, Nutzende nach 

extrem negativen Nutzungserfahrungen wieder in die mediatisierte Ge-

sellschaft einzugliedern.

2. Digital Streetwork als Schlüsselfaktor 
nutzungsbegleitender Medienpädagogik

Im Sinne der Zielgruppen medienpädagogischer Arbeit wäre es insofern 

wünschenswert, die Ressourcen, die Infrastruktur, die institutionelle Be-

reitschaft sowie die strategischen Ansätze praktischer Medienkompetenz-

vermittlung auf ein systemisches und dem individuellen Unterstützungs-

bedarf angemessenes Niveau zu heben. Dieser Beitrag schlägt vor diesem 

Hintergrund vor, die Arbeitsmethoden analoger Strassensozialarbeit (Gref 

1995, 17f.; Wendt 2015, 328ff.) in den digitalen Raum zu übertragen (Digi-

tal Streetwork) und damit eine akzeptierte, nutzungsbegleitende Medi-

enpädagogik zu begründen. Eine Digital-Streetwork-Initiative entsendet 

dabei Sozialarbeiter:innen in soziale Netzwerke, in Videospiele oder auf 

Nachrichtenportale. Diese im Sinne des Sozialgesetzbuches professionell 

ausgebildeten Fachleute (AGJ 2014) verfügen gleichzeitig über die nöti-

ge jugend- und digitalkulturelle Street Credibility, um von der jeweiligen 

Community trotz ihres pädagogischen Status anerkannt und aufgenom-

men zu werden. Medienpädagogisches Fachwissen über die Chancen und 

Risiken der Digitalmediennutzung befähigt digitale Streetworker:innen 

zudem zur nutzungsbegleitenden Fallarbeit und Risikodiagnose. Durch 

den langfristigen und begleitenden Charakter der digitalen Streetwork 

kann ein wesentlich genaueres Bild vom medienpädagogischen Handeln 

und Bedarf unter Heranwachsenden gegenüber punktuellen und/oder 

analogen Settings entstehen. Zusätzlich wachsen pädagogisches Personal 

und die jungen Nutzenden im Zeitverlauf zusammen, wodurch ein vertrau-

ensvolles und belastbares Fundament für die medienpädagogische Arbeit 

entsteht. Für die breite Masse der jungen Nutzenden können auf dieser 

Basis sehr zielgerichtet kompetenzfördernde und nutzungsbegleitende 

Projektangebote entstehen, die auf einen engen Dialog sowie auf eine kol-

laborative Zieldefinition und Projektgestaltung setzen. Wenn extremes 
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Verhalten oder nachhaltig negative Nutzungserfahrungen auftreten, lei-

ten die digitalen Streetworker:innen gezielt pädagogische Interventionen 

ein, zu denen sie externes Fachpersonal hinzuziehen beziehungsweise ihre 

Klientel in spezialisierte Hilfsprogramme vermitteln. Gelingt es also, wie 

in Abbildung 1 am Beispiel Gaming dargestellt, professionell geschulte 

Sozialpädagog:innen in virtuellen Handlungswelten zu etablieren, könnte 

sich eine der bedeutendsten medienpädagogischen Black Boxes öffnen.

Abb. 1: 

Ganzheitliche Medienkompetenzvermittlung
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Organisationsstrukturen und Handlungsprozesse digitaler Streetwork 
als Teil ganzheitlicher Medienkompetenzvermittlung im Gaming am 
Beispiel exzessiven und pathologischen Nutzungsverhaltens (eigene 
Darstellung).

Der Digital-Streetwork-Ansatz könnte also die Suche nach effekti-

ven Methoden der digitalen Medienkompetenzvermittlung nachhaltig 

stärken. Bestenfalls hilft eine auch nutzungsbegleitend angelegte Me-

dienkompetenzvermittlung aber auch dabei, institutionelle Akteure der 

Medienpädagogik fallspezifisch, also individualisiert zu aktivieren. Oben 

wurde bereits darauf hingewiesen, dass eine digitale Streetworkerin oder 

ein digitaler Streetworker aufgrund der grossen Vielfalt an Klient:innen, 
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sozialen Herausforderungen und Unterstützungswünschen auf ein breites 

Fachnetzwerk angewiesen ist. Abbildung 2 versucht, die bedeutendsten 

medienpädagogischen Akteure mit grundlegenden Dimensionen sozialer 

Unterstützung, handlungspraktischen Massnahmen und einem Medien-

kompetenzkatalog zu einem Netzwerk ganzheitlicher Medienkompetenz-

vermittlung zu verbinden. Grundsätzlich lassen sich im Modell alle vier 

Faktorebenen um den User oder die Userin herum frei verschieben. Damit 

wird es in der Theorie möglich, für jede Userin und jeden User je nach Nut-

zungszeitpunkt, Nutzungssituation und Vorerfahrung die optimale Fak-

torenkombination medienpädagogischer Unterstützung einzustellen. Ein 

Beispiel: Eine Nutzerin im Kindesalter, die noch keine relevante Erfahrung 

mit digitalen Medien gesammelt hat, soll an die vielfältigen Funktionen 

einer Social-Foto-App herangeführt werden. Im Modell liesse sich dieses 

Setting beispielsweise mit der Medienkompetenz Kreativ mit Medien umge-

hen verknüpfen, über die präventiv aufgeklärt beziehungsweise die präven-

tiv eingeübt werden soll. Infrage kommen auf der Akteursebene hierfür be-

sonders die (ausser)schulische Pädagogik, das soziale Umfeld oder sogar die 

Betreiber:innen der App, also die Wirtschaft. In einem zweiten Fallbeispiel 

soll die Fähigkeit zur kritischen Reflexion über Nachrichten oder Social-

Media-Inhalte eines Jugendlichen überprüft werden, der digitale Medien 

bereits regelmässig alleine nutzt. Hierfür müsste dann etwa die Kompe-

tenz Medien kritisch bewerten im diagnostischen Sinne begleitet und kontrol-

liert werden. Die dafür nötigen speziellen Fachkompetenzen könnten ins-

besondere im Bereich der (ausser)schulischen Pädagogik, der Psychologie und 

Psychiatrie oder des Journalismus (im Modell: Medien) liegen. Im dritten 

Fall soll schliesslich einem jungen Erwachsenen Hilfe zukommen, der ein 

manifestes Videospielsuchtverhalten aufweist. Ziel ist deshalb, auf einer 

kurativen Ebene die Kompetenz Medien abschalten können korrigierend und 

begleitend zu stärken. Primär kommen dafür Psychologie und Psychiatrie 

infrage, ergänzend das soziale Umfeld und die ausserschulische Pädagogik.
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Abb. 2: 
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Modell ganzheitlicher Medienkompetenzvermittlung (eigene Darstel-
lung auf Basis von Porsch und Pieschl 2014; Hipeli 2014; Baacke 1996; 
Willemse 2016; te Wildt 2015; Kalbitzer 2016).

Digitale Streetworker:innen könnten in diesem komplexen Netzwerk 

zu einem wertvollen Energiegeber werden. Einerseits können sie, wie be-

schrieben, durch den nutzungsbegleitenden und akzeptierenden Kontakt 

vergleichsweise präzise und ohne substanzielle zeitliche Verzögerungen 

den individuellen Förderbedarf für Heranwachsende auf individueller 

Ebene sowie im Kollektiv bestimmen. Für das Netzwerk ganzheitlicher 

Medienkompetenzvermittlung erfüllen sie damit eine navigierende Funk-

tion, bestimmen also konkrete Ziele und Zeitpunkte. Da die interdiszip-

linäre Netzwerkbildung fester Bestandteil jeder sozialen Arbeit ist, be-

steht darüber hinaus gute Hoffnung, dass digitale Streetworker:innen ein 
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Eigeninteresse und die persönlichen Fähigkeiten mitbringen, auch medi-

enpädagogische Akteure im Sinne der systemischen Aktivierung und Effi-

zienz miteinander zu vernetzen

3. Nutzungsbegleitende Medienpädagogik: 
Eine empirische Annäherung

Im Rahmen einer ersten empirischen Studie wurde Digital Streetwork 

hier als medienpädagogisches Arbeitsprinzip mit 20 Expert:innen aus der 

praktischen Medienpädagogik, der Psychologie und Psychiatrie sowie dem 

Gaming(-Journalismus) diskutiert. Der qualitative Ansatz wurde gewählt, 

weil es sich um ein vergleichsweise junges Ideenkonstrukt handelt und 

nur wenige Referenzbeiträge vorliegen. Insofern war es Ziel dieser Unter-

suchung, explorativ das handlungspraktische Potenzial sowie die grund-

legenden Prozessstrukturen einer digitalen Streetwork zu beleuchten. 

Gleichzeitig ermöglicht eine Datenerhebung mithilfe von Expert:innen den 

Zugriff auf breites Erfahrungswissen im relevanten Handlungsfeld. Als re-

alweltliches Untersuchungsobjekt wurden das Gaming als vergleichsweise 

lange gewachsene digitale Subkultur, sowie die aktuell stark diskutierte 

Videospielsucht (te Wildt 2015, 59; Illy und Florack 2018, 7ff.; Feng et al. 

2018) als pädagogischer Arbeitsschwerpunkt ausgewählt. Die befragten 

Fachleute wurden deshalb danach ausgewählt, dass sie hauptsächlich im 

Bereich Videospielsucht tätig sind und/oder sich mit den ökonomischen 

und sozialen Trends in der Gaming-Szene beschäftigen und/oder sich im 

institutionellen Kontext für gesundes, konstruktives Videospielen enga-

gieren. Das Erhebungsinstrument (Interview-Leitfaden) setzt sowohl for-

schungsorientierte (Prävalenz der Videospielsucht, Stärken und Schwächen 

der Medienkompetenzvermittlung) als auch handlungspraktische Impulse 

(strukturelle Voraussetzungen und inhaltliche Arbeitsprozesse einer digitalen 

Streetwork im Gaming). Es wurde also anhand eines fest vorbestimmten 

Themenspektrums in der Praxis durchaus flexibel im Sinne der jeweiligen 

Arbeitsschwerpunkte der Expert:innen darüber diskutiert, ob tatsächlich 

ein Bedarf nutzungsbegleitender Ansätze in der Medienpädagogik gese-

hen wird, ob das Konzept einer digitalen Streetwork grundsätzlich tragfä-

hig erscheint und wie genau Heranwachsende nutzungsbegleitend dabei 
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unterstützt werden können, resilient gegenüber Suchtdynamiken im Ga-

ming zu werden. Folgende Kriterien spielten bei der Rekrutierung der 

Expert:innen für diese Arbeit eine Rolle:

 ‒ Sie verteilen sich zur umfassenden Beantwortung der Forschungsfra-

gen möglichst gleich auf die drei grossen Arbeitsfelder der Medienpä-

dagogik (Schwerpunkt hier im ausserschulischen Bereich sowie in der 

Streetwork), der Psychologie/Psychiatrie sowie des Gamings (Vereins-

leitung und Journalismus).

 ‒ Die Befragten haben nachweislich entweder einen Arbeitsschwerpunkt 

im Bereich Videospielsucht, beschäftigen sich mit den ökonomischen 

und sozialen Trends in der Gaming-Szene oder engagieren sich im ins-

titutionellen Kontext für gesundes, konstruktives Videospielen.

Durchgeführt wurden die Leitfaden-Interviews durchweg telefonisch 

im Sommer 2019. Die Gesprächslänge variierte zwischen 37 und 120 Mi-

nuten, wobei der Median bei 64,5 Minuten lag. Alle Interviews wurden 

zunächst mit Fokus auf das verbal Geäusserte transkribiert: Nonverbale 

Aspekte, sprachliche Akzentuierungen sowie narrative Strukturen wur-

den nicht berücksichtigt (Misoch 2019, 213ff.). Die Zusammenführung der 

Interview-Inhalte fand theoriegeleitet und thesengenerierend entspre-

chend der von Mayring (2016, 114ff.) sowie Lamnek und Krell (2016, 379ff.) 

formulierten Methodik statt. Zu allen thematischen Schwerpunkten des 

Interview-Leitfadens, der seinerseits eng am Katalog forschungsleitender 

Fragestellungen entwickelt wurde, steht im Ergebnis somit eine pointierte 

und integrative Ergebnisthese, häufig ergänzt durch plastische Modell-

grafiken. Die Erhebung wird damit den Gütekriterien qualitativer empi-

rischer Sozialforschung nach Lamnek und Krell (ebd., 33ff.) und Mayring 

(2016, 24ff. und 144ff.) gerecht, die insbesondere ein hohes Mass an argu-

mentativer Explikation, methodischer Regelgeleitetheit sowie Dokumen-

tation und Transparenz des methodischen Vorgehens fordern.
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4. Gaming-Streetwork: Ein empirisches 
Handlungskonzept

Im Folgenden werden die zentralen Befunde dieser Studie zur medienpäd-

agogisch-praktischen Anwendbarkeit einer aufsuchenden psychosozialen 

Jugendsozialarbeit in virtuellen Handlungswelten (Digital Streetwork) im 

Gaming präsentiert. Besprochen wurde zunächst der organisationale Rah-

men einer Digital-Streetwork-Initiative im Gaming (vgl. Abbildung 3). Wichti-

ge Faktoren sind dabei die rechtliche und finanzielle Trägerschaft des Pro-

jekts, die Persönlichkeit und fachliche Ausbildung der Mitarbeiter:innen 

sowie die alltägliche Arbeitsorganisation. Grundsätzlich befürworten die 

Befragten eine Eingliederung digitaler Streetwork in die bestehenden 

Strukturen der Jugendsozialhilfe. Vor allem Kommunen und freie Träger 

der Jugendhilfe kommen deshalb als Träger infrage. Rechtlich und fachlich 

werden hier keine grösseren Probleme gesehen, wohl aber bezüglich der 

regionalen Zuständigkeit und Finanzierung, denn anders als in der realen 

Welt lässt sich eine digitale Streetwork kaum örtlich eingrenzen. Der globa-

le Ansatz virtueller Spielwelten macht es regionalen Anbietern in Deutsch-

land schwer, lediglich innerhalb ihres Zuständigkeitsbereiches zu arbeiten. 

Eine überregionale Projektsteuerung liegt deshalb nahe. Wünschenswert 

sei zudem ein deutlich aktiveres Engagement der Videospielwirtschaft, 

zu der neben Videospielentwickler:innen auch Branchenverbände wie der 

deutsche game e. V. zählen. Obgleich bereits konstruktive Tendenzen im 

Community-Management einzelner Publisher erkannt werden, steht die 

kommerzielle Systemlogik aus Sicht der Expert:innen momentan einer 

breitenwirksamen Medienpädagogik jedoch zu stark entgegen. 

Vereine im Gaming-Breitensport könnten dagegen einen relevanten 

Beitrag zur digitalen Streetwork leisten, weil dort der soziale Gedanke 

in der Regel stark ausgeprägt sei. Es wird davon ausgegangen, dass sich 

in den ehrenamtlich geführten E-Sport-Teams, Clans und Gilden im Ga-

ming zahlreiche Spieler:innen gerne und kompetent für Digital-Street-

work-Projekte engagieren würden. Solche Multiplikator:innen könnten 

professionelle Sozialarbeiter:innen mit Informationskampagnen in breite 

Gaming-Netzwerke hinein nachhaltig unterstützen. Gleichzeitig müsse 

klar kommuniziert und rechtlich garantiert werden, dass die eigentliche 

pädagogische Arbeit ausschliesslich von Personen durchgeführt wird, die 
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dem Fachkräftegebot des SGB VIII (AGJ 2014) genügen. Entscheidend für 

den praktischen Erfolg sei auch ein zielgruppenspezifischer und phänome-

nologischer Zuschnitt der Digital-Streetwork-Ausbildung, in diesem Fall 

also ein intensiver Bezug zum Gaming und zur Videospielsucht. Kritisch 

bewerten die Befragten die Effekte eines eigenen Videospielsuchtbezugs 

in der Präventionsarbeit. Zugestanden wird, dass es die emotionale Be-

ziehung zwischen Streetworkerin oder Streetworker sowie Klientin oder 

Klient durchaus fördern kann, wenn beide Seiten das Risikofeld gleich gut 

kennen. Jedoch wird befürchtet, dass suchterfahrene Streetworker:innen 

entweder selbst einen Rückfall erleiden, eine zu aufdringliche Helfermen-

talität entwickeln oder die Gefahren einer Videospielsucht ungewollt so-

gar bagatellisieren könnten. Auch deshalb wünschen sich die Befragten 

emotional reife und in ihrer Persönlichkeit sehr stabile Personen in der di-

gitalen Streetwork, und empfehlen eine unverbindliche Altersuntergrenze 

von etwa 25 Jahren.

Abb. 3: 

Enge Zusammenarbeit in 
Teams, mehrere Standorte

Streetworker:innen erfüllen
Fachkräftegebot des SGB VIII

Keine Rechenschafts- und Berichts-
pflicht gegenüber dem Träger

Kommunale 
Jugendarbeit, Schulen

Unternehmen
im Gaming, Publisher

Freie Träger
der Jugendhilfe        (e)Sportvereine

Organisationsrahmen digitaler Streetwork im Gaming: Professionell 
ausgebildetes Personal (schwarz) arbeitet in kleineren Teams unter 
dem finanziellen und rechtlichen Dach einer Trägerinitiative sowie un-
terstützt durch eine grössere Zahl ehrenamtlicher Multiplikator:innen 
(pink) (eigene Darstellung).

Zwei weitere wichtige Themenblöcke im Gaming-Streetwork-Konzept 

bilden die Strategien der digitalen Selbstrepräsentation über Accounts 

und Profile in Gaming-Netzwerken sowie das fachliche Netzwerk der digi-

talen Streetworker:innen. Die Expert:innen raten dazu, in allen relevanten 

sozialen Netzwerken im Gaming mit eigenen Accounts präsent zu sein. 
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Einerseits sollen dabei die Augenhöhe und der eigene enge Gaming-Bezug 

signalisiert werden, andererseits bedarf es einer transparenten Darstel-

lung der Streetwork-Tätigkeit. In diesem Sinne wird zur Verwendung re-

aler Fotos als Profilbilder sowie zur Offenlegung des eigenen Auftrags 

im Profiltext geraten. Spezielle Siegel und Abzeichen, die ein Nutzerpro-

fil prominent als Digital-Streetwork-Account kennzeichnen, können Fäl-

schungssicherheit und sogar eine aus Klientelsicht attraktive Exklusivi-

tät bewirken. Eine solche Funktion könne jedoch nur mit Unterstützung 

der Plattformbetreiber:innen umgesetzt werden. Dazu wäre es gut für die 

Reputation und Akzeptanz der digitalen Streetworker:innen, wenn Kom-

mentar- und Bewertungsfunktionen geschaffen beziehungsweise genutzt 

würden, um Erfahrungsberichte aus den Reihen der Klientel öffentlich 

einsehbar als Referenzen zu sammeln. Gleichzeitig darf der ursprüngli-

che Zweck eines Gaming-Accounts nicht in den Hintergrund treten. Op-

timalerweise lässt sich anhand von Spielstatistiken, Hintergrund-Bildern, 

Mitgliedschaften in Gruppen und Foren-Beiträgen für Profilbesucher er-

kennen, dass der oder diejenige auch selbst aktiv spielt und sich allgemein 

für Videospiele begeistert. Abbildung 4 fasst die Erkenntnisse zur Profil-

gestaltung auf der linken Seite schematisch im Layout der Spieleplattform 

Steam zusammen.

Abb. 4: 

NICKNAME Level

Digital
Streetwork

10
Vorname, Wohnort

Kürzliche Aktivitäten       40.2  Stunden in den letzten 2 Wochen

Kommentare

Gruppen 12

Freunde 153

320 Std. insgesamt
      Zurzeit im Spiel

Zurzeit im Spiel

              47 Std. insgesamt
zuletzt gespielt am 17. Mai

          1511 Std. insgesamt
zuletzt gespielt am 10. Mai

Siegel und Abzeichen

Communities/Projekte

Netzwerk

Name/Alias und 
Profilbild/Avatar 

Profiltext/Selbstportrait

Ingame-Screenshot

Games und Spielzeiten

Bewertungen und
Empfehlungen

Gaming-Szene

Jugendhilfe

Soziales Umfeld Strafverfolgung

Psychologie/
Psychiatrie

Sekundär, 
«andere Seite»

Primär, Seite der 
Jugendlichen

Beispielhaftes Design eines Digital-Streetwork-Profils in Gaming-Netz-
werken (links) und schematische Darstellung der zentralen kollektiven 
Akteure im Gaming-Streetwork-Netzwerk (eigene Darstellung).
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Rechts im Schaubild wird das fachliche Netzwerk des Streetworkers 

oder der digitalen Streetworkerin in seinen wesentlichen Säulen skizziert, 

so wie es in den Interviews beschrieben wurde. Grundsätzlich hänge der 

Erfolg jeder Art von Strassensozialarbeit auch davon ab, inwiefern die 

Fachkräfte über ihre eigenen fachlichen Grenzen hinaus ein professionel-

les Netzwerk in vielfältige Handlungsfelder hinein aufbauen. So wird hier 

deutlich, dass auch die Gaming-Streetwork und Videospielsuchtprävention 

aus mehreren Perspektiven und an verschiedenen Punkten von einer inten-

siven Netzwerkarbeit profitieren kann. Naheliegend ist der Gedanke, dass 

gute Kontakte in der Gaming-Szene die alltägliche Arbeit mit Gamer:innen 

konstruktiv unterstützen können. Der digitalen Streetworkerin oder dem 

digitalen Streetworker gelingt ein begleitender und niedrigschwelliger 

Zielgruppenzugang umso einfacher, wenn sie oder er beispielsweise Profi-

Spieler:innen, Turnierveranstalter:innen oder Videospielentwickler:innen 

zu Gastvorträgen, Q&A-Sessions und Trainingsstunden einladen oder in 

die Eventorganisation einbinden kann. Mindestens ebenso wichtig seien 

für digitale Streeworker:innen vertraute Kontakte zu Institutionen der Ju-

gendhilfe sowie der Psychologie und Psychiatrie. Nicht nur der begleitende 

Diagnoseprozess profitiert davon, wenn Beobachtungen und Massnahmen 

im fachkollegialen Kreis abgesprochen und evaluiert werden können. Ge-

rade wenn extremes Verhalten beobachtet wird, das prinzipiell alle Risiko-

felder des digitalen Gefährdungsatlas der Bundesprüfstelle für jugendge-

fährdende Medien (2019) umfassen kann, müsse unkompliziert eine Ver-

mittlung an Spezialist:innen möglich sein. Weil eine Weitervermittlung in 

spezialisierte Therapieprogramme jedoch eine harte Intervention in der 

Beziehung zur Klientel darstellt, müssen solche Schritte aus Sicht der Be-

fragten durch längerfristige Netzwerkarbeit gründlich vorbereitet wer-

den. 

Als nächstes wurden Online- und Offline-Kontaktpunkte zur Zielgrup-

pe in der Gaming-Streetwork definiert (vgl. Abbildung 5). Die reine Gaming-

Sozialarbeit baut insbesondere auf virtuelle Kontaktaufnahmen, insofern 

kommen primär die gängigen sozialen Gaming-Netzwerke wie Steam oder 

Origin, beliebte Kommunikationstools wie Teamspeak oder Discord und 

die Ingame-Mitspieler:innensuche infrage. Vorstellbar ist für die befragten 

Fachleute grundsätzlich auch eine Gaming-Streetwork-Webseite, die zur 
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Kontaktaufnahme einlädt. Dieser stationäre Zugang hat in der Strassen-

sozialarbeit allerdings nachrangigen Charakter. Auch in der realen Welt 

gibt es durchaus Szenarien, in denen Gaming-Streetwork-Kontakte aus 

Sicht der Expert:innen entstehen können. Genannt werden hier Schulen 

und Jugendzentren, dazu Gaming-Events wie die Spielemesse gamescom 

und lokale E-Sport-Vereine. Letzteren wird insgesamt grösseres medien-

pädagogisches Potenzial zugemessen, weil sie als sehr niedrigschwelliger 

Kompromiss aus realer und virtueller Welt gelten.

Abb. 5: 

O
FF

LI
N

E

O
N

LIN
E

Schulen eSport-
Vereine

Gaming-
 Events

Jugend-
zentren

Game-/
Voice-
Server

Foren
Gruppen
Streams

Service-
Portal
Website

Clans
Gilden
Teams

Wichtige Online- und Offline-Kontaktpunkte zwischen digitalen 
Streetworker:innen und Gamer:innen (eigene Darstellung).

Unabhängig davon, an welchem Ort Gaming-Streetworker:innen ihre 

Zielgruppe ansprechen, stellt sich die Frage, wie genau der Erstkontakt 

ablaufen soll. Aus den Antworten der Expert:innen in dieser Studie sind 

dahingehend zwei zentrale Bedingungen deutlich geworden, die zwar bei-

de erfüllt sein müssen, allerdings in einem sensiblen Gleichgewicht zuein-

ander. Bei der Kontaktaufnahme zu Gamer:innen geht es demnach darum, 

möglichst auf Augenhöhe aufzutreten, gleichzeitig jedoch die gebotene 

professionelle Transparenz zu wahren. Mit Blick auf die Praxis lassen sich 

mehrere vorstellbare Fallszenarien beschreiben, die diesen Kompromiss 

entweder halten oder verfehlen. Tritt eine digitale Streetworkerin oder 

ein digitaler Streetworker extrem freundschaftlich auf, indem sie oder er 

über längere Zeit mitspielt und sich erst im Falle eines klaren Problemver-

haltens als Sozialarbeiterin bzw. Sozialarbeiter zu erkennen gibt, liegt ein 

professionsethischer Transparenzverstoss vor. Auch werden die inhaltli-

chen Erfolgsaussichten dieser Strategie aufgrund des Vertrauensbruches 
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zwischen Profi und Klientel als sehr gering eingeschätzt. Steht umgekehrt 

jedoch ausschliesslich der pädagogische Aspekt im Vordergrund, erscheint 

das medienpädagogische Potenzial ähnlich limitiert. So dürfte nach An-

sicht der Befragten eine hierarchisch gehaltene Predigt zum richtigen Vi-

deospielen ebenfalls fehlgehen, weil damit im Subtext ein Fehlverhalten 

der Angesprochenen unterstellt wird. Vorgeschlagen werden deshalb ver-

mittelnde Ansätze (vgl. Abbildung 6), die die Tätigkeit als Digital Street-

workerin oder Streetworker sowie deren Vorteile für Gamer:innen plas-

tisch und spielbezogen vorstellen. Sofern die professionelle Transparenz 

gewährleistet ist, könne der Erstkontakt auch mit einigen gemeinsamen 

Spielrunden verbunden sein. Insgesamt solle in einem derart frühen Stadi-

um jedoch noch keine Verbindlichkeit suggeriert werden. Ein Kontaktauf-

bau im Sinne dieser Studie informiert hauptsächlich, fordert keine persön-

lichen Informationen der Gamer:innen ein und endet rechtzeitig.

Abb. 6: 

Transparent auftreten

Cool auftreten

Pädagogische Hilfe aufdrängen und die ‹richtige› Art zu spielen predigen

Als Digital Streetworker:in vorstellen und erkennbare Problemfälle direkt ansprechen

Als Digital Streetworker:in vorstellen, Tätigkeit erklären und Kontaktdaten angeben

Nach ein-zwei Spielrunden als Digital Streetworker:in vorstellen und Tätigkeit erklären 

Langfristig mitspielen und nur bei Problemfällen als Digital Streetworker:in outen 

Best- und Worst-Practice-Strategien beim Erstkontakt zwischen digita-
len Streetworker:innen gegenüber Gamer:innen (eigene Darstellung).

Entscheiden sich die Gamer:innen anschliessend für eine Zusammen-

arbeit mit der digitalen Streetworkerin oder dem digitalen Streetworker 

und bietet diese oder dieser entsprechende Kontaktmöglichkeiten an, 

dann startet der gemeinsame Beziehungsaufbau. Abbildung 7 modelliert 

diese Beziehungsarbeit, durch die das gegenseitige Vertrauen sowie das 

medienpädagogische Wirkungspotenzial im Zeitverlauf anwachsen. Hand-

lungspraktisch betrachtet versteht sich Gaming-Streetwork als gemein-

sames Spielen, als gemeinsame Spielpausen und gemeinsame spielkul-

turelle Aktivitäten wie Messebesuche, Cosplay-Treffen oder LAN-Partys. 
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Den Grundsätzen der Strassensozialarbeit entsprechend bestimmen die 

Klient:innen dabei weitgehend die Häufigkeit des Kontaktes, die konkre-

ten Inhalte sowie das Tempo des Beziehungsaufbaus. Die hier befragten 

Expertinnen und Experten empfehlen allerdings einige aktive Struktur-

massnahmen vonseiten der Streetworker:in. So bedinge eine nachhaltige 

medienpädagogische Arbeit einen ansteigend persönlichen Kontakt zwi-

schen beiden Seiten. Wünschenswert wäre deshalb, dass sich die Kon-

taktwege zwischen Streetworkerin oder Streetworker und Gamerin oder 

Gamer schrittweise vom reinen Textchat über Audio- und Video-Tools bis 

hin zum realen Face-to-Face-Gespräch entwickeln. Zudem sei eine ver-

bindliche Zeitsteuerung wichtig. Arbeitszeiten in der digitalen Streetwork 

sollen sich an Stosszeiten im Gaming orientieren, also beispielsweise mit 

Schwerpunkten eher in den Abendstunden. Rücksicht genommen werden 

müsse darüber hinaus auf Phasen wie etwa die Weihnachtszeit, in denen 

sich emotionale Schieflagen tendenziell verstärken. Dennoch müsse sich 

die digitale Streetworkerin oder der digitale Streetworker klar von der 

Always-Online-Mentalität im Internet lösen. Die Befragten raten deshalb 

zu fixen, klar kommunizierten Arbeitszeiten und Terminslots oder Bereit-

schaftsmarkern wie einem grünen Online-Status in sozialen Messenger-

Diensten.

Abb. 7: 

• Gemeinsame/s Spielen und Spielpausen 
• Klient:innen bestimmen (weitgehend) 
  Inhalte und Tempo
• Ansteigend persönlicher Kontakt 
   (Textchat, Audio/Video, face-to-face)
• Feste Terminslots, Fokus auf Stosszeiten

Suchtverhalten

Helfersyndrom

Zu grosse Nähe

Dig. Streetworker:in 
vermittelt weiter, 
unterstützt aber als 
Vertrauensperson

Dynamiken der Beziehungsarbeit zwischen digitalen Streetworker:innen 
und Gamer:innen inklusive fachlicher und sozialer Grenzen (eigene Dar-
stellung).

Als besonders sensibler Aspekt in der begleitenden Medienkompe-

tenzvermittlung wurden die Grenzen digitaler Streetwork identifiziert. Auf 

der einen Seite geht es dabei um Situationen, in denen extremes Verhalten 
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beziehungsweise nachhaltige Selbst- und Fremdgefährdung vorliegen. In 

der Gaming-Streetwork mit Suchtschwerpunkt ist also insbesondere auf 

eine pathologische Videospielnutzung zu achten, die dem in der Interna-

tional Classification of Diseases hinterlegten Krankheitsbild entspricht. 

Allerdings weisen die Befragten zu Recht darauf hin, dass jede Form der 

sozialen Arbeit offen und sensibel sein muss für alle möglichen Problem-

felder. Auch auf Suchtverhalten spezialisierte Digital Streetworker:innen 

sollten also prinzipiell alle im Gefährdungsatlas der BPjM hinterlegten Ri-

sikofelder erkennen und auf Klient:innen eingehen, die sich mit suchtfer-

nen Anliegen an sie wenden. Auf der anderen Seite kann auch das soziale 

Binnenverhältnis zwischen Streetworkerin oder Streetworker und Klien-

tin oder Klient an Grenzen stossen, selbst wenn kein Extremverhalten vor-

liegt. Die Befragten benennen hier speziell zwei Fälle, wenn nämlich ent-

weder der Streetworker oder die Streetworkerin zu stark Hilfe aufdrängt 

oder umgekehrt der Klient oder die Klientin das Hilfsangebot exzessiv 

ausnutzt. 

Allgemein gilt deshalb: Wann immer eine unangemessene Nähe zwi-

schen den Parteien entsteht – unabhängig davon ob einseitig oder beidsei-

tig forciert –, erreicht die Beziehungsarbeit eine harte Grenze und sollte 

pausiert oder ganz abgebrochen werden. Vor allem Klient:innen, in diesem 

Beispiel also die Gamer:innen, müssen jederzeit und ohne Begründungs-

zwang die Möglichkeit haben, ein Betreuungsverhältnis abzubrechen. 

Tritt unter ihnen extremes Verhalten auf oder wird das Vertrauensver-

hältnis zwischen Streetworkerin bzw. Streetworker und Klientin bzw. 

Klient substanziell gestört, soll interveniert werden. Das kann bedeuten, 

dass videospielsüchtige oder aus anderen Gründen psychisch stark belas-

tete Heranwachsende in professionelle, psychotherapeutische Behandlung 

vermittelt werden. Je nach individueller Lebenssituation können auch 

Fachleute aus weiteren Gebieten hinzugezogen werden, beispielsweise 

Schuldnerberatung, Rechtsberatung oder Wohnungsvermittlung. Wich-

tig sei jedoch, dass dieser Prozess immer eng vom digitalen Streetworker 

oder der digitalen Streetworkerin begleitet wird, sodass vor allem Kinder 

und Jugendliche eine zentrale Vertrauensperson als Konstante behalten. 

Besteht das Problem insbesondere im Verhältnis zwischen Streetworkerin 
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bzw. Streetworker und Klientin bzw. Klient, können bisher unbeteiligte 

Streetwork-Kolleg:innen den Fall übernehmen und den Vertrauensaufbau 

fortsetzen.

5. Perspektiven in Forschung und Praxis
Dieser Beitrag hat die Vorstellung einer systemisch-vernetzten, ganzheit-

lichen Medienpädagogik theoretisch modelliert und den Digital-Street-

work-Ansatz als koordinierendes Schlüsselmoment am Beispiel Gaming 

und Videospielsucht empirisch geprüft. Im Ergebnis steht ein kommuni-

kationswissenschaftlich hergeleitetes und medienpädagogisch operati-

onalisiertes Handlungskonzept begleitender Medienkompetenzvermitt-

lung. In der empirischen Anschlussforschung wird es nun darum gehen, 

die handlungspraktische Funktionalität dieses Konzepts schrittweise zu 

evaluieren. Sinnvoll erscheint es, gemeinsam mit medienpädagogischen 

Praxispartner:innen Pilotprojekte zu initiieren und beobachtend sowie 

mittels Befragungen weiter qualitative und quantitative Daten zu generie-

ren. Klar ist dabei, dass Gaming nur ein digitalkulturelles Handlungsfeld 

darstellt. Videospielsucht ist auch nur eines von mehreren bedeutenden 

Risikofeldern in virtuellen (Spiel)Welten. Im Sinne der theoretischen Erklä-

rungskraft der hier vorgestellten Modelle sowie mit Blick auf die Praxisre-

alität sozialer Arbeit sollten zeitnah auch eine Social-Media-Digital-Street-

work oder eine Nachrichtenportal-Digital-Streetwork empirisch ausgear-

beitet werden. Da sich gerade soziale Netzwerke in ihren sozio-demografi-

schen Nutzergruppen und inhaltlichen Kommunikationslogiken durchaus 

unterscheiden, wäre es eventuell sogar geboten, Digital-Streetwork-Hand-

lungskonzepte speziell für einzelne Plattformen wie Facebook, Instagram 

oder Snapchat auszuarbeiten. Parallel dazu sollten auch weitere Akteure 

der Medienpädagogik in die empirische Forschung einbezogen werden. Di-

gital Streetwork wurde in dieser Studie qualitativ in Leitfadeninterviews 

mit Expert:innen aus Medienpädagogik, Psychologie und Psychiatrie so-

wie aus dem Gaming untersucht. Besonders die Stimme der heranwach-

senden Nutzenden sollte künftig noch deutlicher gehört werden. Auch 

Erziehungsberechtigte, Lehrpersonen und die (Videospiel)Wirtschaft wur-

den bislang lediglich nachrangig adressiert. Folgestudien sollten insofern 
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zu einem breiteren und damit aussagekräftigeren Datenpool beitragen. 

Bestenfalls helfen diese empirischen Daten und Erkenntnisse dabei, auch 

das zugrundeliegende Theoriekonstrukt in seinen globalen Annahmen zu 

schärfen und somit die Lebensrealität besser abzubilden. Ein ähnlicher 

Prozess sollte auch in eine andere Richtung angestossen werden, wenn 

es nämlich um die theoretische Herleitung und Einordnung des Digital-

Streetwork-Konzeptes als Werkzeug begleitender Medienpädagogik geht. 

Hier wurde hauptsächlich mit dem Konzept der Mediatisierung der Gesell-

schaft gearbeitet. Weitere Theorien – gerade auch aus der Medienpädago-

gik – sollten konzeptrahmend hinzugenommen werden, um die fachliche 

Anschlussfähigkeit weiter auszubauen. Dem interdisziplinären Charak-

ter nutzungsbegleitender Medienkompetenzvermittlung sollte abschlie-

ssend auch Rechnung getragen werden, indem weitere Beiträge gezielt 

Anschlussfragen – der Medienethik, der Gesundheitskommunikation, der 

Schul- und Sozialpädagogik, der Psychologie und Psychiatrie sowie der 

Medieninformatik – unter dem gemeinsamen Theoriedach ganzheitlicher 

Medienpädagogik aufgreifen

Literatur
Arbeitsgemeinschaft für Kinder- und Jugendhilfe – AGJ. 2014. Fachkräftegebot 

und Fachkräftegewinnung vor dem Hintergrund der Aufgaben- und Angebotsviel-
falt in der Kinder- und Jugendhilfe. https://www.agj.de/fileadmin/files/publika-
tionen/Fachkraeftegebot.pdf. 

Baacke, Dieter. 1996. «Medienkompetenz – Begrifflichkeit und sozialer Wandel». 
In Medienkompetenz als Schlüsselbegriff, herausgegeben von Antje von Rein, 
112–24. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Baecker, Ronald M. 2019. Computers and Society. Oxford: Oxford University Press.

Breiner, Tobias C., und Luca D. Kolibius. 2019. Computerspiele. Grundlagen, Psy-
chologie und Anwendungen. Berlin: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-662-
57895-7.

Bröhm, Alexandra. 2018. «Das Internet vertieft die Gräben». Der Bund. https://
www.derbund.ch/wissen/technik/das-internet-vertieft-die-graeben/sto-
ry/22732730. 

Brüggemann, Marion. 2013. Digitale Medien im Schulalltag: eine qualitativ rekon-
struktive Studie zum Medienhandeln und berufsbezogenen Orientierungen von 
Lehrkräften. München: kopaed.

Bundesprüfstelle für jugendgefährdende Medien (BPjM). 2019. Gefährdungsatlas. 
Digitales Aufwachsen. Vom Kind aus denken. Zukunftssicher handeln.

https://www.agj.de/fileadmin/files/publikationen/Fachkraeftegebot.pdf
https://www.agj.de/fileadmin/files/publikationen/Fachkraeftegebot.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-662-57895-7
https://doi.org/10.1007/978-3-662-57895-7
https://www.derbund.ch/wissen/technik/das-internet-vertieft-die-graeben/story/22732730
https://www.derbund.ch/wissen/technik/das-internet-vertieft-die-graeben/story/22732730
https://www.derbund.ch/wissen/technik/das-internet-vertieft-die-graeben/story/22732730


387

Digital Streetwork

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

Cheng, Justin, Michael Bernstein, Cristian Danescu-Niculescu-Mizil, und Jure 
Leskovec. 2017. «Anyone Can Become a Troll: Causes of Trolling Behavior in 
Online Discussions». In CSCW Conf Comput Support Coop Work, Feb-Mar, 1217–
30. https://doi.org/10.1145/2998181.2998213. 

Deutscher Philologenverband (DPhV). 2021. Befragung zu aktuell bedeutsamen As-
pekten für guten Unterricht unter Lehrkräften an Gymnasien. https://www.dphv.
de/wp-content/uploads/2021/11/Ergebnisse-DPhV-Umfrage-zur-Digitalisie-
rung.pdf.

Döbeli Honegger, Beat. 2016. Mehr als 0 und 1. Schule in einer digitalisierten Welt. 
Bern: hep.

Dreier, Michael, Klaus Wölfling, Manfred E. Beutel, und Kai W. Müller. 2015. 
«Prävention der Internetsucht. Workshops für Kinder und Jugendliche mit 
Digitalen Methodenkoffern». Pädiatrie & Pädologie 50 (5): 200–5. https://doi.
org/10.1007/s00608-015-0308-x.

Eichenberg, Christiane, und Felicitas Auersperg. 2014. «Sexuelle Belästigung im 
Internet». In Neue Medien und deren Schatten. Mediennutzung, Medienwirkung 
und Medienkompetenz, herausgegeben von Torsten Porsch und Stephanie 
Pieschl, 159–90. Göttingen: Hogrefe.

Eurostat. 2020. Anteil der Internetnutzer in der Europäischen Union (EU-28) nach 
Ländern im Jahr 2019. https://de.statista.com/statistik/daten/studie/184636/
umfrage/internetreichweite-anteil-der-nutzer-in-europa. 

Feng, Wendy, Danielle Ramo, Steven Chan, und James Bourgeois. 2018. «Internet 
Gaming Disorder: Trends in Prevalence 1998–2016». Addictive Behaviors 75: 
17–24. https://doi.org/10.1016/j.addbeh.2017.06.010. 

Frankfurter Neue Presse. 2018. Fehlende Medienkompetenz – Digitalisierung an 
Schulen: GEW fordert mehr Fortbildung. http://www.fnp.de/rhein-main/Digita-
lisierung-an-Schulen-GEW-fordert-mehr-Fortbildung;art1491,2955028. 

Friedrichs-Liesenkötter, Henrike, Lara Gerhardts, Anna-Maria Kamin, und Son-
ja Kröger. 2020. «Editorial: Medienpädagogik Als Schlüsseldisziplin in Einer 
Mediatisierten Welt: Perspektiven Aus Theorie, Empirie Und Praxis». Medien-
Pädagogik: Zeitschrift für Theorie Und Praxis Der Medienbildung, 37. https://doi.
org/10.21240/mpaed/37/2020.07.19.X. 

game e. V. 2020a. Anzahl der Computerspieler in Deutschland von 2013 bis 2020 in 
Millionen. https://de.statista.com/statistik/daten/studie/712928/umfrage/an-
zahl-der-computerspieler-in-deutschland. 

game e. V. 2020b. Marktanteil von Games aus Deutschland. https://www.game.de/
marktdaten/marktanteil-von-games-aus-deutschland. 

Geisler, Martin. 2019. «Digitale Spiele in der Medienpädagogik. Einstellungen, Er-
fahrungen und Haltungen von Spielleitenden». merz – medien+erziehung, 63(2), 
11–8.

Gref, Kurt. 1995. «Was macht Streetwork aus? Inhalte – Methoden – Kompeten-
zen». In Handbuch Aufsuchende Jugend- und Sozialarbeit. Theoretische Grund-
lagen, Arbeitsfelder, Praxishilfen, herausgegeben von Gerd Becker und Titus 
Simon, 13–20. Weinheim und München: Juventa.

https://dl.acm.org/doi/10.1145/2998181.2998213
https://www.dphv.de/wp-content/uploads/2021/11/Ergebnisse-DPhV-Umfrage-zur-Digitalisierung.pdf
https://www.dphv.de/wp-content/uploads/2021/11/Ergebnisse-DPhV-Umfrage-zur-Digitalisierung.pdf
https://www.dphv.de/wp-content/uploads/2021/11/Ergebnisse-DPhV-Umfrage-zur-Digitalisierung.pdf
https://doi.org/10.1007/s00608-015-0308-x
https://doi.org/10.1007/s00608-015-0308-x
https://de.statista.com/statistik/daten/studie/184636/umfrage/internetreichweite-anteil-der-nutzer-in-europa
https://de.statista.com/statistik/daten/studie/184636/umfrage/internetreichweite-anteil-der-nutzer-in-europa
https://doi.org/10.1016/j.addbeh.2017.06.010
http://www.fnp.de/rhein-main/Digitalisierung-an-Schulen-GEW-fordert-mehr-Fortbildung;art1491,2955028
http://www.fnp.de/rhein-main/Digitalisierung-an-Schulen-GEW-fordert-mehr-Fortbildung;art1491,2955028
https://doi.org/10.21240/mpaed/37/2020.07.19.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/37/2020.07.19.X
https://de.statista.com/statistik/daten/studie/712928/umfrage/anzahl-der-computerspieler-in-deutschland
https://de.statista.com/statistik/daten/studie/712928/umfrage/anzahl-der-computerspieler-in-deutschland
https://www.game.de/marktdaten/marktanteil-von-games-aus-deutschland
https://www.game.de/marktdaten/marktanteil-von-games-aus-deutschland


388

Fabian Wiedel

Fachgruppe Medienpädagogik

Habich, Irene. 2014. «Diagnose ‹WhatsAppitis›: Krank durch Dauer-Chatten». 
Spiegel Online. http://www.spiegel.de/gesundheit/diagnose/whatsappitis-wie-
handys-smartphones-und-tablets-uns-krank-machen-a-976219.html. 

Hager, Simone, und Sarah Kern. 2017. «Always online – Permanente Erreichbar-
keit und die psychische Gesundheit». In Banking & Innovation 2017, FOM-Editi-
on, herausgegeben von Marcel Seidel, 137–57. Wiesbaden: Springer. https://doi.
org/10.1007/978-3-658-15785-2.

Halley, Dimitry. 2019. «10 Psycho-Tricks der Spiele-Industrie, die uns beeinflus-
sen». Gamestar. https://www.gamestar.de/videos/10-psycho-tricks-der-spie-
le-industrie-die-uns-beeinflussen,99981.html. 

Heinke, Elfi, und Michael Sengl. 2020. «Medienkompetenzvermittler: Die Rolle 
von Medienunternehmen in der Schule». In Fake News und Desinformation. 
Herausforderungen für die vernetzte Gesellschaft und die empirische Forschung, 
herausgegeben von Ralf Hohlfeld, Michael Harnischmacher, Elfi Heinke, 
Lea S. Lehner, und Michael Sengl, 341–61. Baden-Baden: Nomos. https://doi.
org/10.5771/9783748901334.

Hemminger, Elke. 2016. «Spielraum, Lernraum, Lebensraum. Digitale Spiele zwi-
schen gesellschaftlichem Diskurs und individueller Spielerfahrung». merz – 
medien + erziehung 60 (6): 11–21.

Hepp, Andreas, Andreas Breiter, und Uwe Hasebrink. 2018. Communicative Figu-
rations. Transforming Communications in Times of Deep Mediatization. Cham: 
Palgrave Macmillan. https://doi.org/10.1007/978-3-319-65584-0.

Hipeli, Eveline. 2014. Medien-Kids. Bewusst umgehen mit allen Medien – von Anfang 
an. Zürich: Beobachter edition.

Hoffmann, Dagmar, und Ulrike Wagner. 2013. «Editorial. Aufwachsen in kom-
plexen Medienwelten. Neue Medientechnologien und erweiterte Medienen-
sembles in der Sozialisation von Kindern und Jugendlichen». merz – medien + 
erziehung 57 (6): 3–8.

Illy, Daniel, und Jakob Florack. 2018. Ratgeber Videospiel- und Internetabhängigkeit. 
Hilfe für den Alltag. München: Elsevier.

Internet World Stats. 2020. Schätzung zum Anteil der Internetnutzer weltweit nach 
Regionen im Jahr 2020. https://de.statista.com/statistik/daten/studie/162074/
umfrage/penetrationsrate-des-internets-nach-regionen-im-jahr-2010. 

JFF – Institut für Medienpädagogik. 2021. Übersicht der Einrichtungen. https://
www.jff.de/ueber-uns/einrichtungen. 

Kalbitzer, Jan. 2016. Digitale Paranoia: Online bleiben, ohne den Verstand zu verlie-
ren. München: C. H. Beck.

Kammerl, Rudolf. 2013. «Exzessiver Mediennutzung mit Jugendlichen aktiv und 
kreativ begegnen». In Aktiv und kreativ medialen Risiken begegnen. Medienpä-
dagogische Konzepte und Perspektiven, herausgegeben von Jürgen Lauffer, und 
Renate Röllecke, 19–25. München: kopaed.

Kammerl, Rudolf, Michaela Hauenschild, und Anja Schwedler. 2015. «Online-Spie-
le in der Adoleszenz. Entgrenzungsphänomene als Prüfstein für die morali-
sche Urteilfähigkeit». merz – medien + erziehung 59 (3): 37–42.

http://www.spiegel.de/gesundheit/diagnose/whatsappitis-wie-handys-smartphones-und-tablets-uns-krank-machen-a-976219.html
http://www.spiegel.de/gesundheit/diagnose/whatsappitis-wie-handys-smartphones-und-tablets-uns-krank-machen-a-976219.html
https://doi.org/10.1007/978-3-658-15785-2
https://doi.org/10.1007/978-3-658-15785-2
https://www.gamestar.de/videos/10-psycho-tricks-der-spiele-industrie-die-uns-beeinflussen,99981.html
https://www.gamestar.de/videos/10-psycho-tricks-der-spiele-industrie-die-uns-beeinflussen,99981.html
https://doi.org/10.5771/9783748901334
https://doi.org/10.5771/9783748901334
https://doi.org/10.1007/978-3-319-65584-0
https://de.statista.com/statistik/daten/studie/162074/umfrage/penetrationsrate-des-internets-nach-regionen-im-jahr-2010
https://de.statista.com/statistik/daten/studie/162074/umfrage/penetrationsrate-des-internets-nach-regionen-im-jahr-2010
https://www.jff.de/ueber-uns/einrichtungen
https://www.jff.de/ueber-uns/einrichtungen


389

Digital Streetwork

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

Kolakowski, Peter. 2020. «Internetsucht: Das neue Online-Portal OMPRIS soll 
helfen». SWR Wissen. https://www.swr.de/wissen/ompris-internetsucht-on-
line-behandeln-100.html. 

Kramer, Chris. 2019. «Toxische Communitys: Der alltägliche Wahnsinn, dem 
Entwickler ausgesetzt sind». Gamestar. https://www.gamestar.de/artikel/to-
xische-communitys-der-alltaegliche-wahnsinn-dem-entwickler-ausgesetzt-
sind,3348944.html. 

Krotz, Friedrich, und Andreas Hepp. 2012. Mediatisierte Welten: Beschreibungssät-
ze und Forschungsfelder. Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-
3-531-94332-9 

Lamnek, Siegfried, und Claudia Krell. 2016. Qualitative Sozialforschung. Weinheim 
und Basel: Beltz. 6. Auflage.

Landerer, Nino. 2013. «Rethinking the Logics: A Conceptual Framework for the 
Mediatization of Politics». Communication Theory 23: 239–58. https://doi.
org/10.1111/comt.12013.

Lee, Seung-Yup, Min Seob Kim, und Hae Kook Lee. 2019. «Prevention Strategies 
and Interventions for Internet Use Disorders Due to Addictive Behaviors 
Based on an Integrative Conceptual Model». Current Addiction Reports 6: 303–
12. https://doi.org/10.1007/s40429-019-00265-z. 

Lutz, Klaus. 2013. «minus mal minus ist plus. Mit Medien gegen exzessive Medi-
ennutzung». merz – medien + erziehung 57 (4): 20–5.

Mayring, Philipp. 2002. Einführung in die qualitative Sozialforschung. Weinheim 
und Basel: Beltz. 6. Auflage.

Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (mpfs). 2020. KIM-Studie 
2020. https://www.mpfs.de/fileadmin/files/Studien/KIM/2020/KIM-Stu-
die2020_WEB_final.pdf. 

Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (mpfs). 2021. JIM-Studie 2021. 
https://www.mpfs.de/fileadmin/files/Studien/JIM/2021/JIM-Studie_2021_
barrierefrei.pdf. 

Medienzentrum München. 2021a. Projektübersicht des Veranstaltungsraums PI-
XEL. https://www.pixel-muc.de/. 

Medienzentrum München. 2021b. Projektübersicht des Medienzentrums München. 
https://www.medienzentrum-muc.de/angebote-events/projekte/. 

Medienzentrum PARABOL. 2021. Projektübersicht Gaming. https://parabol.de/pro-
jekte/gaming. 

Meyen, Michael. 2009. «Medialisierung». Medien & Kommunikationswissenschaft 
57 (1): 23–38. https://doi.org/10.5771/1615-634x-2009-1-23. 

Mileva, Gergana. 2019. «Augmented Fitness: Can Augmented Reality Make More 
People Exercise?». AR Post. https://arpost.co/2019/01/14/augmented-fitness-
can-augmented-reality-make-more-people-exercise. 

Misoch, Sabina. 2019. Qualitative Interviews. Berlin und Boston: De Gruyter. 2. 
Auflage.

Nunner-Winkler, Gertrud. 1990. «Jugend und Identität als pädagogisches Pro-
blem». Zeitschrift für Pädagogik 36 (5): 671–86.

https://www.swr.de/wissen/ompris-internetsucht-online-behandeln-100.html
https://www.swr.de/wissen/ompris-internetsucht-online-behandeln-100.html
https://www.gamestar.de/artikel/toxische-communitys-der-alltaegliche-wahnsinn-dem-entwickler-ausgesetzt-sind,3348944.html
https://www.gamestar.de/artikel/toxische-communitys-der-alltaegliche-wahnsinn-dem-entwickler-ausgesetzt-sind,3348944.html
https://www.gamestar.de/artikel/toxische-communitys-der-alltaegliche-wahnsinn-dem-entwickler-ausgesetzt-sind,3348944.html
https://doi.org/10.1007/978-3-531-94332-9
https://doi.org/10.1007/978-3-531-94332-9
https://doi.org/10.1111/comt.12013
https://doi.org/10.1111/comt.12013
https://doi.org/10.1007/s40429-019-00265-z
https://www.mpfs.de/fileadmin/files/Studien/KIM/2020/KIM-Studie2020_WEB_final.pdf
https://www.mpfs.de/fileadmin/files/Studien/KIM/2020/KIM-Studie2020_WEB_final.pdf
https://www.mpfs.de/fileadmin/files/Studien/JIM/2021/JIM-Studie_2021_barrierefrei.pdf
https://www.mpfs.de/fileadmin/files/Studien/JIM/2021/JIM-Studie_2021_barrierefrei.pdf
https://www.pixel-muc.de/
https://www.medienzentrum-muc.de/angebote-events/projekte/
https://parabol.de/projekte/gaming
https://parabol.de/projekte/gaming
https://doi.org/10.5771/1615-634x-2009-1-23
https://arpost.co/2019/01/14/augmented-fitness-can-augmented-reality-make-more-people-exercise
https://arpost.co/2019/01/14/augmented-fitness-can-augmented-reality-make-more-people-exercise


390

Fabian Wiedel

Fachgruppe Medienpädagogik

Porsch, Torsten, und Stephanie Pieschl. 2014. Neue Medien und deren Schatten. 
Mediennutzung, Medienwirkung und Medienkompetenz. Göttingen: Hogrefe. 

Preuk, Monika. 2016. «Handys schaden den Augen: Diese Tipps schützen die Seh-
kraft Ihres Kindes». Focus. https://www.focus.de/gesundheit/ratgeber/sehen/
fehlsichtigkeit/kurzsichtig/kurzsichtig-durchs-smartphone-in-zukunft-ko-
ennte-jedes-zweite-kind-eine-brille-brauchen_id_5314830.html. 

Prinzing, Marlis. 2015. «Shitstorms. Nur Wutstürme oder begründete demokra-
tische Proteste?». In Demokratisierung durch Social Media?, herausgegeben von 
Kurt Imhof, Roger Blum, Heinz Bonfadelli, Otfried Jarren und Vinzenz Wyss, 
153–76. Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-10140-4.

Reeves, Byron, und Leighton J. Read. 2009. Total Engagement: Using Games and 
Virtual Worlds to Change the Way People Work and Businesses Compete. Boston: 
Harvard Business School Press.

Rheinneckarblog. 2018. Erschütternde Studie zu mangelhafter Medien- und Nach-
richtenkompetenz: Nachrichtenkompetenz betrifft uns alle. https://rheinne-
ckarblog.de/11/nachrichtenkompetenz-betrifft-uns-alle/138257.html. 

Röhrich, Rebecca. 2018. «Lehrerbildung: GEW-Vorsitzende mahnt eine bessere 
Ausbildung der Pädagogen an». Frankfurter Neue Presse. http://www.fnp.de/
nachrichten/politik/GEW-Vorsitzende-mahnt-eine-bessere-Ausbildung-der-
Paedagogen-an;art673,2958336. 

Schaumburg, Heike, und Doreen Prasse. 2019. Medien und Schule. Bad Heilbrunn: 
Julius Klinkhardt.

Scholz, Tobias M. 2019. eSports is Business. Management in the World of Competitive 
Gaming. Cham: Palgrave Macmillan. https://doi.org/10.1007/978-3-030-11199-
1. 

Schorb, Bernd. 2008. «Handlungsorientierte Medienpädagogik». In Handbuch 
Medienpädagogik, herausgegeben von Uwe Sander, Friederike von Gross und 
Kai-Uwe Hugger, 75–86. Wiesbaden: VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-
91158-8.

Schröter, Jens. 2019. «Digitale Medientechnologien und das Verschwinden der 
Arbeit». In Die Maschine: Freund oder Feind? Mensch und Technologie im digita-
len Zeitalter, herausgegeben von Caja Thimm und Thomas C. Bächle, 183–210. 
Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-22954-2.

scoyo. 2015. Papa, leg das Smartphone weg! Studie zum Umgang mit Medien in der 
Familie. https://www.scoyo.de/magazin/kinder-und-medien/studie-regeln-
fuer-kinder-mediennutzung. 

Steinmaurer, Thomas. 2019. «Digitale Resilienz im Zeitalter der Datafication». In 
Der Mensch im digitalen Zeitalter. Ökonomisierung, Digitalisierung und Media-
tisierung, herausgegeben von Michael Litschka und Larissa Krainer, 31–48. 
Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-26460-4. 

Stodt, Benjamin, Elisa Wegmann, und Matthias Brand. 2015. Geschickt geklickt?! 
Zum Zusammenhang von Internetnutzungskompetenzen, Internetsucht und Cy-
bermobbing bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen. Düsseldorf: Landesan-
stalt für Medien Nordrhein-Westfalen (LfM), VISTAS.

https://www.focus.de/gesundheit/ratgeber/sehen/ fehlsichtigkeit/kurzsichtig/kurzsichtig-durchs-smartphone-in-zukunft-koennte-jedes-zweite-kind-eine-brille-brauchen_id_5314830.html
https://www.focus.de/gesundheit/ratgeber/sehen/ fehlsichtigkeit/kurzsichtig/kurzsichtig-durchs-smartphone-in-zukunft-koennte-jedes-zweite-kind-eine-brille-brauchen_id_5314830.html
https://www.focus.de/gesundheit/ratgeber/sehen/ fehlsichtigkeit/kurzsichtig/kurzsichtig-durchs-smartphone-in-zukunft-koennte-jedes-zweite-kind-eine-brille-brauchen_id_5314830.html
https://doi.org/10.1007/978-3-658-10140-4
https://rheinneckarblog.de/11/nachrichtenkompetenz-betrifft-uns-alle/138257.html
https://rheinneckarblog.de/11/nachrichtenkompetenz-betrifft-uns-alle/138257.html
http://www.fnp.de/nachrichten/politik/GEW-Vorsitzende-mahnt-eine-bessere-Ausbildung-der-Paedagogen-an;art673,2958336
http://www.fnp.de/nachrichten/politik/GEW-Vorsitzende-mahnt-eine-bessere-Ausbildung-der-Paedagogen-an;art673,2958336
http://www.fnp.de/nachrichten/politik/GEW-Vorsitzende-mahnt-eine-bessere-Ausbildung-der-Paedagogen-an;art673,2958336
https://doi.org/10.1007/978-3-030-11199-1
https://doi.org/10.1007/978-3-030-11199-1
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91158-8
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91158-8
https://doi.org/10.1007/978-3-658-22954-2
https://www.scoyo.de/magazin/kinder-und-medien/studie-regeln-fuer-kinder-mediennutzung
https://www.scoyo.de/magazin/kinder-und-medien/studie-regeln-fuer-kinder-mediennutzung
https://doi.org/10.1007/978-3-658-26460-4


391

Digital Streetwork

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

Stolpmann, Eva. 2020. Digitale Schule 2020 – Impulse für eine innovative Praxis. 
Bericht aus dem Schulversuch. https://digitaleschule2020.de/Digitale-Schu-
le-2020_Impulse.pdf. 

Süddeutsche Zeitung. 2017. Instagram und WhatsApp für Eltern. http://www.su-
eddeutsche.de/muenchen/dachau/erziehung-zur-medienkompetenz-insta-
gram-und-whatsapp-fuer-eltern-1.3742624. 

Süddeutsche Zeitung. 2019. Computer-Gaming: Viele Eltern zocken mit den 
Kindern. https://www.sueddeutsche.de/wissen/technik-computer-
gaming-viele-eltern-zocken-mit-den-kindern-dpa.urn-newsml-dpa-
com-20090101-190925-99-27832. 

te Wildt, Bert. 2015. Digital Junkies. Internetabhängigkeit und ihre Folgen für uns 
und unsere Kinder. München: Droemer.

Thimm, Caja, und Thomas C. Bächle. 2019. Die Maschine: Freund oder Feind? 
Mensch und Technologie im digitalen Zeitalter. Wiesbaden: Springer VS. https://
doi.org/10.1007/978-3-658-22954-2.

Unterhaltungssoftware Selbstkontrolle (USK). 2020. Große Mehrheit der Eltern 
kennt das Spielverhalten ihrer Kinder. https://usk.de/grosse-mehrheit-der-el-
tern-kennt-das-spielverhalten-ihrer-kinder/?fbclid=IwAR0fartXRn3AjwYNa
NpCBKO0e_XEdyGUIFO-DFCBCUDTcIf5A03LwKIKelI#informationen. 

Weber, Mathias. 2013. «Medien – Freunde – Identität. Gemeinsame Nutzung au-
diovisueller Unterhaltungsangebote in konvergenten Medienumgebungen». 
merz – medien + erziehung 57 (6): 71–83.

Wendt, Peter-Ulrich. 2015. Lehrbuch Methoden der Sozialen Arbeit. Weinheim/Ba-
sel: Beltz Juventa.

Wewetzer, Hartmut. 2015. «Trendkrankheiten: Morbus Media». Tagesspiegel. ht-
tps://www.tagesspiegel.de/meinung/causa-debatte/trendkrankheiten-mor-
bus-media/11877024.html. Letzter Zugriff: 15.12.2021.

Wiedel, Fabian. 2019. «Die Grenzen der Aufmerksamkeit: Mentale Überlastun-
gen in einer mediatisierten Gesellschaft». In Der Mensch im digitalen Zeitalter. 
Ökonomisierung, Digitalisierung und Mediatisierung, herausgegeben von Micha-
el Litschka und Larissa Krainer, 49–86. Wiesbaden: Springer VS. https://doi.
org/10.1007/978-3-658-26460-4. 

Wiedel, Fabian. 2022. Digital Streetwork. Zur Notwendigkeit einer aufsuchenden, 
psychosozialen Medienpädagogik bei exzessiver Internetnutzung am Beispiel des 
Gaming. München: kopaed.

Willemse, Isabel. 2016. Ein Ratgeber für Eltern, Betroffene und ihr Umfeld. Bern: Ho-
grefe.

Wölfling, Klaus, Christina Jo, Isabel Bengesser, Manfred E. Beutel, und Kai W. 
Müller. 2013. Computerspiel- und Internetsucht. Ein kognitiv-behaviorales Be-
handlungsmanual. Stuttgart: Kohlhammer.

Yee, Nick. 2020. Our Gamer Motivation Model. https://quanticfoundry.
com/#motivation-model.

https://digitaleschule2020.de/Digitale-Schule-2020_Impulse.pdf
https://digitaleschule2020.de/Digitale-Schule-2020_Impulse.pdf
http://www.sueddeutsche.de/muenchen/dachau/erziehung-zur-medienkompetenz-instagram-und-whatsapp-fuer-eltern-1.3742624
http://www.sueddeutsche.de/muenchen/dachau/erziehung-zur-medienkompetenz-instagram-und-whatsapp-fuer-eltern-1.3742624
http://www.sueddeutsche.de/muenchen/dachau/erziehung-zur-medienkompetenz-instagram-und-whatsapp-fuer-eltern-1.3742624
https://www.sueddeutsche.de/wissen/technik-computer-gaming-viele-eltern-zocken-mit-den-kindern-dpa.urn-newsml-dpa-com-20090101-190925-99-27832
https://www.sueddeutsche.de/wissen/technik-computer-gaming-viele-eltern-zocken-mit-den-kindern-dpa.urn-newsml-dpa-com-20090101-190925-99-27832
https://www.sueddeutsche.de/wissen/technik-computer-gaming-viele-eltern-zocken-mit-den-kindern-dpa.urn-newsml-dpa-com-20090101-190925-99-27832
https://doi.org/10.1007/978-3-658-22954-2
https://doi.org/10.1007/978-3-658-22954-2
https://usk.de/grosse-mehrheit-der-eltern-kennt-das-spielverhalten-ihrer-kinder/?fbclid=IwAR0fartXRn3AjwYNaNpCBKO0e_XEdyGUIFO-DFCBCUDTcIf5A03LwKIKelI#informationen
https://usk.de/grosse-mehrheit-der-eltern-kennt-das-spielverhalten-ihrer-kinder/?fbclid=IwAR0fartXRn3AjwYNaNpCBKO0e_XEdyGUIFO-DFCBCUDTcIf5A03LwKIKelI#informationen
https://usk.de/grosse-mehrheit-der-eltern-kennt-das-spielverhalten-ihrer-kinder/?fbclid=IwAR0fartXRn3AjwYNaNpCBKO0e_XEdyGUIFO-DFCBCUDTcIf5A03LwKIKelI#informationen
https://www.tagesspiegel.de/meinung/causa-debatte/trendkrankheiten-morbus-media/11877024.html. Letzter Zugriff: 15.12.2021
https://www.tagesspiegel.de/meinung/causa-debatte/trendkrankheiten-morbus-media/11877024.html. Letzter Zugriff: 15.12.2021
https://www.tagesspiegel.de/meinung/causa-debatte/trendkrankheiten-morbus-media/11877024.html. Letzter Zugriff: 15.12.2021
https://doi.org/10.1007/978-3-658-26460-4
https://doi.org/10.1007/978-3-658-26460-4
https://quanticfoundry.com/#motivation-model
https://quanticfoundry.com/#motivation-model




Biringer, Katharina. 2023. «Desinformationen, Media Literacy und Erwachsenenbildung. Eine Diskussi-
on aus demokratietheoretischer Perspektive». MedienPädagogik 19 (Jahrbuch Medienpädagogik), 
393–419. https://doi.org/10.21240/mpaed/jb19/2023.03.15.X. 

ISSN 1424-3636www.medienpaed.com

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

Jahrbuch Medienpädagogik 19: Gesellschaftlicher Zusammenhalt: 
Kommunikation und Konsens. Herausgegeben von Sonja Ganguin, Anneke 
Elsner, Ruth Wendt, Thorsten Naab, Jessica Kühn, Klaus Rummler, Patrick 
Bettinger, Mandy Schiefner-Rohs und Karsten D. Wolf





Th
is

 w
or

k 
is

 li
ce

ns
ed

 u
nd

er
 a

 C
re

at
iv

e 
Co

m
m

on
s

At
tr

ib
ut

io
n 

4.
0 

In
te

rn
at

io
na

l L
ic

en
se

ht
tp

://
cr

ea
ti

ve
co

m
m

on
s.

or
g/

lic
en

se
s/

by
/4

.0
/

Desinformationen, Media Literacy und 
Erwachsenenbildung

Eine Diskussion aus demokratietheoretischer 
Perspektive

Katharina Biringer1 

1 Österreichische Akademie der Wissenschaften

Zusammenfassung
Online Desinformationen, häufig auch Fake News genannt, sind ein durch Sozi-

ale Medien stark in den Fokus geratenes Phänomen, das individuelle und gesell-

schaftliche Auswirkungen nach sich zieht. Häufig werden sie von internationalen 

und globalen Organisationen als demokratiegefährdend und gesellschaftlich 

problematisch erachtet. Der Wunsch nach der Förderung von Media Literacy zur 

Eindämmung von Desinformationen wird in diesem Zusammenhang oft geäu-

ssert. Neben der Förderung im Schulunterricht darf aber nicht auf die Förderung 

bei Erwachsenen vergessen werden, nutzen sie doch Soziale Medien immer häu-

figer. Die Erwachsenenbildung nimmt hier eine wichtige, wenn auch schwierige 

Position ein, denn nicht nur ist die Teilnahme an ihren Aktivitäten freiwillig, auch 

die Zielgruppen sind sehr heterogen. In diesem Artikel wird die Frage beleuchtet, 

wie Media Literacy, Desinformation und Erwachsenenbildung aus einer demo-

kratietheoretischen Perspektive zusammenhängen und sich erklären lassen. Da-

bei werden soziale Ungleichheiten und Ungerechtigkeiten auf der Makro-, Meso- 

und Mikroebene aufgespürt, benannt und miteinander in Verbindung gesetzt. 

Die Ausführungen lassen sich dabei auf Österreich und Deutschland beziehen. 

https://doi.org/10.21240/mpaed/jb19/2023.03.15.X
http://www.medienpaed.com
https://orcid.org/0000-0001-6804-5174
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Es fliessen radikaldemokratische Ideen, Deweys Blick auf Bildung und Demokra-

tie und Bourdieus Habituskonzept in die Analyse ein. Die demokratiegefährden-

de Wurzel liegt tiefer und ist für Desinformationen fruchtbar. Desinformationen 

sind ein Symptom. Die Förderung von Media Literacy ist wichtig, greift aber zu 

kurz.

Disinformation, Media Literacy, and Adult Education. A 
Discussion from the Perspective of Democratic Theory

Abstract
Online disinformation has become a focus of attention through social media and 

has individual and societal implications. It is often considered by international 

and global organisations as threatening to democracy and socially problematic. 

The desire to promote media literacy to curb disinformation is one they often 

express. In addition to the promotion of media literacy in schools, the promotion 

of media literacy among adults is important, as they are using social media more 

and more. Adult education occupies an important, albeit difficult, position here 

because not only is participation in its activities voluntary, but the target groups 

are also very heterogeneous. This article looks at the question of how media 

literacy, disinformation and adult education are related and can be explained from 

a democratic theory perspective. In doing so, social inequalities and injustices 

on a macro, meso and micro level are traced, named and connected with each 

other. The analysis focuses on Austria and Germany. Radical democratic ideas, 

Dewey’s view of education and democracy and Bourdieu’s concept of habitus flow 

into the analysis. The roots that endanger democracy lie deeper and are fertile 

for disinformation. Disinformation is a symptom. Promoting media literacy is 

important, but falls short.

1. Einleitung
Online Desinformationen, im deutschsprachigen Raum häufig auch als 

Fake News oder Falschinformationen bezeichnet, sind kein neues Phäno-

men, denkt man beispielsweise an Orson Welles The War of Worlds (vgl. 
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Cantril 2005). Dennoch wird ihre Verbreitung seit dem Aufkommen von 

Sozialen Medien (vgl. Tandoc, Lim, und Ling 2018, 138f.) und spätestens 

seit Donald Trumps Präsidentschaft allgemein wahrgenommen. Nach-

richtensatire, Nachrichtenparodie, Nachrichtenfabrikation, Fotomanipu-

lation, Werbung und PR, sowie Propaganda sind Arten von Falschinfor-

mationen, die in der Literatur unter Fake News verstanden werden, wie 

Tandoc, Lim und Ling (2018, 141-47) in einer Analyse 34 wissenschaftlicher 

Artikel herausfanden. Sängerlaub (2020) kommt zu einem ähnlichen Er-

gebnis, wenn er zwischen Desinformation, Dekontextualisierung, Manipu-

lation und frei erfundenen Inhalten unterscheidet (vgl. Sängerlaub 2020, 

101). Desinformation, im Folgenden immer in Bezug auf ihre Verbreitung 

in Sozialen Medien verstanden, ist sowohl im deutschsprachigen als auch 

im internationalen Raum sowie bei supranationalen und globalen Organi-

sationen ein häufig verwendeter Begriff. Er wird definiert als «[i]nforma-

tion that is false and deliberately created to harm a person, social group, 

organisation or country» (UNESCO o. J. a.). Das entscheidende Merkmal 

ist hier, dass sie mit der Absicht zu schaden erstellt werden, was sie z. B. 

von Misinformation unterscheidet (vgl. UNESCO o. J. a.). Häufig sind sie im 

Gewand seriöser Nachrichten gekleidet (vgl. Tandoc, Lim, und Ling 2018, 

143; Michaelson und Pepp 2019, 69). In den letzten zwei Jahren zeigten 

die Diskussionen rund um die Covid-19-Pandemie und die Impfung gegen 

SARS-CoV-2 die gesellschaftliche Präsenz und die Kraft, die Desinformati-

onen haben können. Tedros Adhanom Ghebreyesuser, Generaldirektor der 

Weltgesundheitsorganisation (WHO), sprach bereits zu Beginn der Pande-

mie im Februar 2020 nicht nur vom Kampf gegen eine Pandemie, sondern 

auch von dem gegen eine Infodemie (vgl. WHO 2020). Soziale Medien haben 

sich als gut geeignete Plattformen zur raschen Verbreitung von Desinfor-

mationen etabliert (vgl. Frenkel, Alba, und Zhong 2020; Naeem, Bhatti, und 

Khan 2021), wie aktuell auch im Zuge des Ukraine-Kriegs sichtbar wird 

(vgl. Bundesministerium für Bildung und Forschung 2022; EUDisinfoLab 

o. J.). Dabei ist zu bedenken, dass Desinformationen zu gesellschaftlichen 

und politischen Problemen führen können (vgl. Farmer 2021), weshalb sie 

von supranationalen und globalen Organisationen wie der Europäischen 

Union (EU), der UNESCO (vgl. Ireton und Posetti 2018), den Vereinten Nati-

onen (vgl. United Nations 2021) oder der Weltgesundheitsorganisation (vgl. 

WHO 2020) als gefährlich und demokratiegefährdend eingestuft werden: 
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«However, the rapid growth of online campaigning and online plat-

forms has also opened up new vulnerabilities and made it more dif-

ficult to maintain the integrity of elections, ensure a free and plural 

media, and protect the democratic process from disinformation and 

other manipulation.» (Europäische Kommission 2020, 2)

Ihre Lösungsansätze reichen vom Aufruf an die Wissenschaft und den 

Journalismus zur Erforschung der Thematik (vgl. WHO 2020; Europäische 

Kommission 2021, 23ff.) über die Erarbeitung von Positionspapieren, Ar-

beitspapieren (vgl. Europäische Kommission 2018; Europäische Kommis-

sion 2020) und Sonderberichten (vgl. UN 2021) bis hin zur Erarbeitung 

von Curricula für die verschiedensten Stakeholder (vgl. Ireton und Posetti 

2018; Wilson et al. 2011; Grizzle et al. 2013) und der Unterstützung von Ini-

tiativen, die gegen Desinformation vorgehen, wie z. B. die EU-Mythbusters 

(vgl. Europe Direct Österreich 2020). Empfehlungen aus der Wissenschaft 

stellen eher die Ausnahme dar (vgl. Naeem, Bhatti, und Khan 2021; Krämer 

2021). Naeem, Bhatti und Khan (2021, 146ff.) etwa schlagen drei Massnah-

men vor, um gegen Desinformation vorzugehen: Die Förderung von Media 

Literacy, um Desinformationen erkennen zu können, das Ende der Tole-

ranz gegenüber pseudowissenschaftlichen Gesundheitspraktiken und das 

Entgegensetzen von bzw. Überschwemmen («swamping») mit korrekten 

Informationen. 

Ein gemeinsamer Nenner der Positionen ist die Förderung der Media 

Literacy der Bevölkerung zum Erkennen von und Reagieren auf Desinfor-

mationen. Media Literacy wird in diesem Artikel definiert als:

«access, analyze, evaluate and create messages in a variety of forms 

[…]. Media literacy builds an understanding of the role of media in 

society as well as essential skills of inquiry and self-expression nec-

essary for citizens of a democracy.» (Thoman und Jolls 2003, 21) 

Der Ausbau von Media Literacy (EU), Media and Information Literacy 

(UNESCO) bzw. von Media and Digital Literacy (UN) soll dazu beitragen 

die Verbreitung von Desinformationen einzudämmen (vgl. UNESCO o. J. b., 

7), indem innerhalb der Bevölkerung eine Resilienz gegenüber derartigen 

Informationen aufgebaut wird (vgl. UN 2021, 18). Die Europäische Union 
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und die UNESCO begannen bereits in den 2000er-Jahren damit, eigene Re-

ferenzrahmen zum Lernen im digitalen Zeitalter zu entwickeln. Hinweise 

auf den Umgang mit Desinformationen in Sozialen Medien sucht man da-

rin jedoch vergebens, weil die Rolle der Sozialen Medien für die öffentliche 

Debatte und für die Demokratie unterschätzt wurde (vgl. Janetzko 2017). 

Erst ab der Mitte der 2010er-Jahre rückte die Debatte mehr ins Interesse, 

wie anhand der oben zitierten Dokumente erkennbar ist. 

Mit Ausnahme dieser nicht bis kaum auf die Thematik anwendbaren 

Referenzrahmen lassen sich keine konkreten Umsetzungsmethoden aus 

den Berichten herauskristallisieren. Hinzu kommt zweierlei: Während so-

wohl in der Politik als auch in wissenschaftlichen medienpädagogischen 

Auseinandersetzungen häufig Bezug auf Kinder und Jugendliche genom-

men wird (vgl. Schmidt-Hertha und Rohs 2018, i), werden gleichermassen 

erwachsene Lernende in Bezug auf die Förderung von Media Literacy meist 

nur in Form einer sehr vagen Vorstellung mitgedacht oder überhaupt 

nicht erwähnt beziehungsweise eingebunden (vgl. Belzer und Grotlüschen 

2020). Ein starker Fokus auf Kinder und Jugendliche ist bei den in der Me-

dienpädagogik behandelten Thematiken gewiss richtig und wichtig, aller-

dings müssen vor der geschilderten Problemstellung der Ausbreitung von 

Desinformation und deren Konsequenzen, sowie vor dem Hintergrund des 

Konzepts des Lebenslangen Lernens, das mittlerweile auch auf der politi-

schen Agenda globaler, supranationaler und nationaler Akteur:innen steht 

(vgl. Frau-Meigs und Torrent 2009; Belzer und Grotlüschen 2020), auch 

Erwachsene, die ihre formale Ausbildung bereits abgeschlossen haben, 

vonseiten der Forschung mehr Aufmerksamkeit bekommen. Tatsächlich 

bietet sich eine Verbindung von Medienpädagogik mit der Erwachsenen-

bildung gut an (vgl. Schmidt-Hertha und Rohs 2018), die über die gängigs-

te Schnittstelle im Bereich der Mediendidaktik (vgl. Helbig und Hofhues 

2018) hinausgeht. Die Förderung von Media Literacy ist bei Erwachsenen 

jeglichen Alters nämlich genauso wichtig wie bei Kindern und Jugend-

lichen, weil auch sie sich häufig im Internet bewegen, Social Media und 

Messengerdienste nutzen (vgl. Beisch und Koch 2021) und so mit Desinfor-

mation in Kontakt kommen (vgl. Ginseng 2019). Laut den aktuellen Länder-

reports des Media Pluralism Monitors verfügen in Deutschland rund 70% 

(Holznagel und Kalbhenn 2021, 17) und in Österreich rund 66% (Seethaler 
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und Beaufort 2021, 24) der Bevölkerung zwischen 16 und 74 Jahren über 

durchschnittliche bis überdurchschnittliche digitale Kompetenzen. Digi-

tale Kompetenzen umfassen die fünf Bereiche «information and data liter-

acy skills, communication and collaboration skills, digital content creation 

skills, safety skills and problem-solving skills» (Eurostat 2022). Folglich 

verfügt in beiden Ländern knapp ein Drittel der erwachsenen Bevölkerung 

über keine oder allenfalls unterdurchschnittliche digitale Fähigkeiten. 

Eine aktuelle Studie zeigt für Deutschland, dass lediglich 43% der Befrag-

ten eine Falschinformation auf Facebook erkannten und 33% sie sogar für 

eine Information hielten (vgl. Meßmer, Sängerlaub, und Schulz 2021, 53). 

Nach soziodemografischen Merkmalen sortiert schneiden Frauen gene-

rell schlechter ab als Männer und sowohl mit steigendem Alter als auch 

mit niedrigerem Bildungsniveau sinkt die digitale Nachrichtenkompetenz 

(vgl. Meßmer, Sängerlaub, und Schulz 2021, 21). Alter, Bildungsstand und 

Geschlecht machen hier den grössten Unterschied. Digitale Ungleichhei-

ten hängen demnach mit sozialen Ungleichheiten und Ungerechtigkeiten 

zusammen und die Ungleichheiten bedingen sich gegenseitig (vgl. Helbig 

und Hofhues 2018, 4f.; Reidl et al. 2021). Aus einer demokratietheoretischen 

Perspektive heisst dies, dass der Zugang zur Teilhabe an der Öffentlichkeit 

ungleich und ungerecht gestaltet ist. Zu bedenken ist, dass Medienkompe-

tenzmessungen an sich schwierig sind, erst recht wenn es keine einheitli-

che Definition des Begriffes an sich gibt. Das zeigt sich bereits in diesem 

Artikel anhand der gelieferten Beispiele und der Unterschiedlichkeiten in 

den verwendeten Begrifflichkeiten. Aber auch aus anderen Gründen erwei-

sen sich valide Messungen als schwierig, wie später noch diskutiert wird.

Basierend auf einem Dissertationsvorhaben, das an der Universität 

Klagenfurt am Institut für Medien- und Kommunikationswissenschaften 

umgesetzt wird, wird im vorliegenden Beitrag folgende Fragestellung be-

arbeitet: Welche Zusammenhänge lassen sich aus einer demokratietheore-

tischen Perspektive zwischen Media Literacy, Desinformation und der Er-

wachsenenbildung herstellen? Dabei wird auf die Erwachsenenbildungs-

branche in Österreich und in Deutschland eingegangen.
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2. Demokratietheoretische Sichtweisen auf politische 
und gesellschaftliche (Teil)Systeme

Ungleichheiten sind oft ungerecht, weshalb die beiden Begriffe häufig mit-

einander einhergehen. Während (Un)Gleichheiten jedoch messbare Grö-

ssen und damit dimensionale Konzepte sind, zeichnen sich (Un)Gerech-

tigkeiten durch eine moralische Komponente als politische Konzepte aus 

(vgl. Kawachi, Subramanian und Almeida-Filho 2002, 647). Faktoren, die 

Ungleichheiten und häufig auch Ungerechtigkeiten hervorrufen und mit-

unter voneinander reziprok abhängig sind, sind u. a. Alter, Vorerkrankun-

gen, Geschlecht, Wohnort und vor allem der Bildungsstand (vgl. ebd.), denn 

«Bildung ist das heute vorherrschende Medium, über das soziale Ungleich-

heit produziert und reproduziert wird» (Quenzel und Hurrelmann 2019, 3). 

Demokratien können Ungleichheiten – bewusst oder unbewusst – stär-

ken, sodass sie Ungerechtigkeiten hervorrufen (vgl. Young 2012).

Ein aus der Politikwissenschaft stammender Theoriestrang, der sich 

mit Fragen zu «Erfahrungen des Unrechts und der Ungerechtigkeiten» 

(Kreide 2019, 642) beschäftigt, sind radikaldemokratische Theorien. Wer 

sozial inkludiert und exkludiert wird und welche Hindernisse und struk-

turellen Blockaden es gibt (vgl. ebd.), sind typische Themen, mit denen sich 

die sehr heterogene Gruppe aus radikaldemokratischen Autor:innen (vgl. 

Marchart 2015) beschäftigt. Sie betonen dabei jedoch stark ihren Praxisbe-

zug, da es ihnen darum geht, tiefgreifende demokratische Veränderungen 

auszulösen (vgl. Kreide 2019, 638). Denn ihrer Überzeugung nach hat die 

Demokratie sich selbst zum Selbstzweck zu haben (vgl. Marchart 2015, 29) 

– radikal bezieht sich auf das lateinische radix, das sich mit Wurzel über-

setzen lässt. 

Young (2012) entwickelt vor diesem Hintergrund ihre fünf Typen der 

Unterdrückung, die auf der Beschäftigung mit ethnischen Minderheiten 

in den USA und der Auseinandersetzung mit dem Konzept von Unterdrü-

ckung durch Neue Soziale Bewegungen der 1960er-Jahre beruhen, aber 

durchaus über diesen Kontext hinaus angewendet werden können. Sie 

zählt dazu Ausbeutung, Marginalisierung, Machtlosigkeit, kultureller Im-

perialismus und Gewalt (Young 2012). 
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Exemplarisch können soziale Exklusion und Formen von Unterdrü-

ckung nach Young im Bildungssektor aufgezeigt werden, wobei in diesem 

Artikel der Fokus auf der Erwachsenenbildung und der Förderung von Me-

dia Literacy liegt. Die hier beschriebenen sozialen Ungleichheiten und Un-

gerechtigkeiten sind vielfältiger Natur und reichen vom politischen Sys-

tem, gesellschaftlichen Sichtweisen und Problemlagen (Makroebene) über 

die Organisation und Ausrichtung der Institutionen (Mesobene) bis hin zu 

individuellen Folgen und Ursachen (Mikroebene). 

2.1 Die Makroebene 
Betrachtet man die politischen Systeme und aktuellen gesellschaftlichen 

Entwicklungen in Deutschland und Österreich, so lassen sich hier, be-

reits ohne eine detaillierte, ausführliche Politikfeldanalyse durchführen 

zu müssen, einige Anknüpfungspunkte an Positionen der radikalen De-

mokratietheorien herausstellen. Beide Länder sind dem korporatistischen 

Wohlfahrtsstaatmodell zuzuordnen (vgl. Esping-Andersen 1998, 44). Cha-

rakteristisch hierfür ist zum einen ein zwar recht stark ausgeprägtes So-

zialsystem, in dem allerdings viele wichtige Aufgaben von traditionellen 

Institutionen wie der Kirche oder Familie übernommen werden. Der Staat 

greift nur dann ein, wenn die Möglichkeiten dieser Institutionen erschöpft 

sind. Zum anderen aber geht es dabei stark um die Aufrechterhaltung von 

Statusunterschieden (vgl. ebd.). Soziale Ungleichheiten sind demnach im 

System strukturell verhaftet, es baut darauf auf. Während viele radikalde-

mokratische Autor:innen liberal-demokratischen Institutionen und ihren 

Ideen nicht zuletzt aufgrund der soeben beschriebenen diametral anders 

ausgerichteten Logik sehr kritisch gegenüberstehen, gibt es einige wenige, 

die die «Demokratisierung der Demokratie» (de Sousa Santos 2005) mit der 

Grundlage dieser Institutionen kompatibel sehen. Beispielsweise seien die 

zitierten supranationalen und globalen Institutionen und Organisationen 

wie die EU oder die UNESCO, massgeblich daran beteiligt, Demokratie zu 

demokratisieren, wenn auch auf einer anderen Grundlage als der aktuel-

len. Aus radikaldemokratischer Perspektive muss dazu die Volkssouve-

ränität stärker beachtet werden, was mit einer Stärkung der öffentlichen 

Teilhabe einhergeht (vgl. Sack 2019, 672f.). Auch wenn es heutzutage in der 
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liberal-repräsentativen Demokratie mehr Partizipationsmöglichkeiten 

gibt als die Teilnahme an Wahlen (vgl. Sack 2019, 671f.), zeigt sich, dass ge-

sellschaftlich besser gestellte Gruppen bei Weitem häufiger Gebrauch von 

diesen Beteiligungsformen machen als sozial benachteiligte Gruppen (vgl. 

Sack 2019, 642f.; Jörke 2011, 16; Bödeker 2011). Bildung ist auch hier ein we-

sentlicher Einflussfaktor, denn niedrige Bildung bzw. Bildungsarmut geht 

zum einen mit sozialer Exklusion einher (vgl. Quenzel und Hurrelmann 

2019, 19) und hat zum anderen einen indirekten Einfluss auf die interne 

politische Wirksamkeit, d. h. auf den Einfluss, den sich bildungsarme Per-

sonen auf die formalen politischen Prozesse zutrauen (vgl. Moosbrugger et 

al. 2019, 574). Young (2012) spricht hier von Machtlosigkeit, teils auch von 

Marginalisierung.

An diesem Punkt kann die pragmatische Demokratietheorie nach 

John Dewey an radikaldemokratische Theorien anknüpfen. Für Dewey ist 

die demokratische Teilhabe zentral, durch die die Demokratie, das soziale 

Ideal, immer wieder neu ausgehandelt und so vor Verfallsformen bewahrt 

werden kann (Dewey 2018). Demokratie ist für ihn genauso wie die Gesell-

schaft offen und veränderbar, man kann sagen: kontingent. Das Prozess-

hafte, die Kontingenz ist auch den radikaldemokratischen Theorien inhä-

rent (Marchart 2019). Zur demokratischen Teilhabe ist Bildung essenziell 

(Dewey 2018, 87-106). 

«A society which makes provision for participation in its good of all 

its members on equal terms and which secures flexible readjustment 

of its institutions through interaction of the different forms of as-

sociated life is in so far democratic. Such a society must have a type 

of education which gives individuals a personal interest in social re-

lationships and control, and the habits of mind which secure social 

changes without introducing disorder.» (Dewey 2018, 106)

Lernen im Sinne des pragmatistischen Kreislaufs des kreativen Han-

delns ermöglicht, im Idealfall Gewohnheiten aufzubrechen, zu denen hier 

auch das Ausmass der politischen Teilhabe gezählt wird. Bildung ist «a 

continuous process of growth, having as its aim at every stage an added 

capacity of growth» (Dewey 2018, 59). 
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Der Pragmatismus stellt zum einen die theoretische Grundlage des 

Begriffs Media Literacy dar (vgl. Mason 2018). Zum anderen beruht er in 

weiten Teilen auf der dreiteiligen Theorie über Zeichen von Charles S. 

Peirce, die wiederum eine Grundlage der heutigen Semiotik ist, auf die 

sich der Begriff Media Literacy stützt (vgl. Mason 2018, 1). Darüber hinaus 

bezieht sich Noam Chomsky auf Peirce’s Abduktionsbegriff, der für viele 

seiner philosophischen Ausführungen relevant ist, auch die zur Universal-

grammatik (vgl. Wirth, 1993). Diese wiederum spielen bei Baackes Konzept 

der Medienkompetenz eine wichtige Rolle (vgl. Baacke 1980, 100ff.; Baacke 

2007: 51f.). 

Ein niedriger Bildungsstatus ist jedoch per se nicht problematisch, 

sondern wird es erst, wenn die Gesellschaft ihn dazu macht (vgl. Quenzel 

und Hurrelmann 2019, 4). Ist dies der Fall, dann hat Bildungsarmut gesell-

schaftlich betrachtet schwerwiegende Auswirkungen. Neben ökonomi-

schen Folgen, wie einer Bremse für den wirtschaftlichen Aufschwung und 

den technischen Fortschritt, lassen sich die schon beschriebenen Folgen 

für die politische Integration aufgrund der stark eingeschränkten Mög-

lichkeit zur politischen Teilhabe sowie Folgen für den sozialen Zusammen-

halt aufgrund sozialer Exklusion Bildungsarmer benennen (vgl. Quenzel 

und Hurrelmann 2019, 18f.). Eine Strategie, die ökonomischen Folgen abzu-

federn, sieht die EU im Hinblick auf die zunehmende Digitalisierung und 

Automatisierung der Arbeit in der Förderung von digitalen Kompetenzen, 

zu denen sie u. a. auch Media Literacy zählt (vgl. Gonzalez Vázquez et al. 

2019, 30). Der Ausschluss sozial benachteiligter Gruppen führt zu Resig-

nation bzw. Infragestellen der herrschenden Ordnung durch die Ausge-

schlossenen (vgl. Quenzel und Hurrelmann 2019, 19f.). Desinformationen 

treffen hier auf fruchtbaren Boden. Am Beispiel der USA fanden Allcott 

und Genzkow (2017, 228) heraus, dass junge Menschen bzw. jene, die wenig 

Medien konsumieren und jene mit der niedrigsten Bildung am häufigsten 

Desinformationen teilen und wohl auch daran glauben. An dieser Stelle sei 

nochmals darauf verwiesen, dass diese Folgen durchaus selbstgemacht 

und dem Wohlfahrtsstaatsmodell bzw. dem vorherrschenden liberal-reprä-

sentativen Demokratieverständnis (vgl. Ferree et al. 2002) inhärent sind. 
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2.2 Die Mesoebene
Der Erwachsenenbildungssektor agiert eingebettet in gesellschaftliche 

und politische Rahmenbedingungen, auf die zum Teil im vorigen Kapitel 

eingegangen wurde. Hier ist nicht der Platz für eine detaillierte Analyse 

der deutschen und der österreichischen Erwachsenenbildungslandschaft. 

Dennoch sollen kurz einige wesentliche Fakten zur Organisation der Bran-

che angeführt werden.

In Österreich regelt vor allem das Bundesgesetz vom 21. März 1973 über 

die Förderung der Erwachsenenbildung und des Volksbüchereiwesens aus Bun-

desmitteln den Gegenstandsbereich des Sektors, der recht breit gefasst ist 

(vgl. Bundesgesetz 1973). Die Anbietendenlandschaft gleicht einem Fle-

ckerlteppich: Es existieren parallel verschiedene Träger, die unterschiedli-

che Schwerpunktsetzungen aufweisen: So ist beispielsweise das staatlich 

eingesetzte Bundesinstitut für Erwachsenenbildung St. Wolfgang (bifeb) vor 

allem in der Basisbildung tätig, während der Freie Rundfunk Medienbil-

dungsangebote anbietet und das zur Konferenz der Erwachsenenbildung 

Österreichs (KEBÖ) zählende Berufsförderungsinstitut Österreich (BFI) auf 

berufliche Weiterbildung spezialisiert ist. Generell kann zwischen staatli-

chen Akteuren, Akteuren der KEBÖ auf Verbandsebene und sonstigen An-

bietenden wie der Kirche, Universitäten, privaten Anbietenden oder der Me-

dienbranche unterschieden werden (vgl. Filla 2014, 193f.; Gruber und Lenz 

2016). In Deutschland ist Bildung Ländersache, weshalb die Landschaft 

schwer überschaubar ist (vgl. Nuissl 2018, 500). Die rechtliche Grundlage 

bilden die jeweiligen Gesetze der Länder. Institutionell gibt es auch hier öf-

fentliche Einrichtungen neben privaten, innerbetrieblichen und weiteren 

Anbietenden wie Medienunternehmen (vgl. Nuissl 2018, 511f.).

Ein im Kontext dieses Artikels spannender Teilbereich, den es in bei-

den Ländern gibt, ist die Politische Bildung. Das Politische der Politischen 

Bildung kann dabei durchaus radikaldemokratisch interpretiert werden, 

wenn der Fokus weg vom starren Gerüst der Politik und hin zum verän-

derbaren, kontingenten Charakter des Politischen rückt. Gesellschaftliche 

Prozesse und damit auch die Demokratie an sich sind unabgeschlossen 

und wandelbar (vgl. Gürses 2015). 
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Nach den aktuellsten Ergebnissen des Adult Education Survey (AES) 

nahmen in Österreich 12,8% der Befragten in den letzten zwölf Monaten an 

keiner Bildungsaktivität teil. Sie sind in der Regel älter, häufiger arbeitslos 

und verfügen über einen niedrigeren Bildungsstatus als jene Gruppen, die 

sich in irgendeiner Form weiterbildeten (vgl. Statistik Austria 2018, 48). Als 

häufigste Gründe für ihre Nicht-Teilnahme gaben sie «Keine Zeit aufgrund 

familiärer Verpflichtungen» (39,4%), «Aus gesundheitlichen Gründen/we-

gen des Alters» (34,8%) und «Ausbildung nicht mit Arbeitszeiten verein-

bar/fand zu einer ungünstigen Zeit statt» (26,2%) an (vgl. Statistik Austria 

2018, 53). Mit knapp einem Drittel stellt die Gruppe derer, die während der 

letzten zwölf Monate an mindestens zwei Weiterbildungsaktivitäten teil-

nahm, die grösste Gruppe. Sie setzt sich vor allem aus Personen mit Studi-

enabschluss, die meist erwerbstätig, unter 55 Jahre alt und österreichische 

Staatsbürger:innen sind, zusammen (vgl. Statistik Austria 2018, 47f.). Ähn-

lich wie in Österreich nahmen auch in Deutschland Arbeitslose bzw. Nicht-

Erwerbstätige und Personen mit niedrigem Bildungsstand am seltensten 

an Weiterbildungsaktivitäten teil (vgl. Bilger et al. 2018, 24-32). Da die Er-

gebnisaufbereitung recht unterschiedlich erfolgte, lassen sich die Berichte 

leider nicht miteinander vergleichen. Es lässt sich aber ablesen, dass auch 

in Bezug auf die Teilnahme an Weiterbildungen der Bildungsstand einen 

signifikanten Einfluss hat. Es liegt eine «doppelte Selektivität» (Faulstich 

und Zeuner 2006, 113) vor.

Eine Auflistung der Gründe der Befragten zur Teilnahme an Weiter-

bildungsangeboten zum Ausbau der eigenen digitalen Kompetenzen ergab 

für Deutschland, dass die meisten (27%) sich weiterbildeten, weil es beruf-

lich erforderlich war oder weil sie den Umgang mit einer bestimmten Tech-

nologie erlernen wollten (20%). Lediglich 8 Prozent besuchten Kurse, um 

über die Informationsbeschaffung im Internet zu lernen. Derartige Kurse 

wurden mit sinkendem Bildungsniveau seltener besucht (vgl. Bundesmi-

nisterium für Bildung und Forschung 2018, 30). Das kann mitunter am 

ungleichen Zugang zu digitalen Geräten oder anderen auf Ungleichheiten 

beruhenden Hindernissen auf der Makroebene liegen. Aus einer demokra-

tietheoretischen Perspektive ergeben sich daraus essenzielle Probleme zur 

Gewährleistung der Möglichkeit einer gleichen und gerechten Teilhabe. 
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Darüber hinaus ist nicht nur das Interesse vonseiten der Teilnehmen-

den am Ausbau digitaler Kompetenzen eher zurückhaltend, sondern auch 

vonseiten der Erwachsenenbildung selbst, wie Schmidt-Hertha und Rohs 

(2018) konstatieren. Obwohl die Erwachsenenbildung und die Medienpä-

dagogik durchaus viel voneinander profitieren könnten, gibt es wenige 

Ambitionen dies anzustossen. So weisen häufig die Trainer:innen selbst 

geringe Medienkompetenzen auf (vgl. Schmidt-Hertha und Rohs 2018, ii). 

Die Auseinandersetzung mit digitalen Medien und Media Literacy ist zö-

gerlich und digitale Medien haben sich nach wie vor nicht in der Erwach-

senenbildung etabliert (vgl. Schmidt-Hertha und Rohs 2018, iii). Ob sich 

Letzteres aufgrund der Covid-19-Pandemie verschoben hat, kann an die-

ser Stelle weder bestätigt noch negiert werden. Schmidt-Hertha und Rohs 

stellen in ihrem vor der Pandemie erschienen Artikel jedenfalls eine grosse 

Skepsis der Erwachsenenbildung gegenüber digitalen Medien und medien-

pädagogischen Denkweisen fest, weshalb digitale Medien und Media Liter-

acy, wenn Teil des Programms, lediglich als «unabwendbarer evolutionärer 

Schritt» (2018, iii) gesehen werden. Helbig und Hofhues (2018, 12) wiederum 

betonen die häufige Verkürzung der Medienpädagogik auf den Bereich der 

Mediendidaktik, wodurch soziale und digitale Ungleichheiten jedoch ver-

stärkt, statt abgebaut werden. Denn digitale Weiterbildungsangebote wer-

den vor allem von Menschen mit ohnehin schon höherem Bildungsstand 

genutzt (ebd.) Mit Blick auf die gesellschaftliche Macht, die Desinformati-

onen, aber auch andere sich vor allem online verbreitende Phänomene wie 

Online Hate Speech haben, täte die Erwachsenenbildung dennoch gut da-

ran, verstärkt auf die Förderung von Media Literacy zu setzen – vor allem 

vor dem Hintergrund, dass immer mehr Menschen ihre Nachrichten auch 

online beziehen und Soziale Medien durchaus als Nachrichtenquellen ver-

wendet werden (vgl. Newman et al. 2021, 22). Doch auch hier lohnt sich ein 

differenzierter Blick, denn es wäre naiv, davon auszugehen, dass bereits 

ein gesteigertes Media Literacy-Kursangebot in der Erwachsenenbildung 

ausreicht um gegen Desinformation anzukämpfen. Es stellt sich sogar die 

Frage, ob diese Massnahme denn überhaupt des Rätsels Lösung sein kann. 

Krämer (2021) und auch Mason, Krutka und Stoddard (2018) kommen zu 
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dem Schluss, dass dies eben nicht der Fall ist. So müsse das Angebot an 

Kursen zum Umgang mit Desinformationen in ein grösseres Ganzes einge-

bunden werden (vgl. Mason, Krutka, und Stoddard 2018, 6f.).

Ausserdem komme es auf das allgemeine individuelle Bildungslevel an, 

denn 

«even the highest degree of media literacy has its limits if general 

education, world knowledge and institutional structures that would 

allow people to judge the plausibility of reports are lacking (and thus 

also the basis for the evaluation of new sources).» (Krämer 2021, 23)

Hinzu kommt, dass die Teilnahme an Angeboten der Erwachsenenbil-

dung, sofern nicht beruflich notwendig, freiwillig ist. Das ist gut so und soll-

te sich nicht ändern. In Anlehnung an Studien über Studienpionier:innen 

von Schmitt und Evertz (2016) kann vermutet werden, dass Bildungsarme 

auch mit dem grossen niederschwelligen und frei wählbaren Kursange-

bot der Erwachsenenbildung im Sinne eines Freiheit-Struktur-Konflikts 

überfordert sind. Möglicherweise trägt auch dieser Umstand wiederum zu 

sozialer Ungleichheit bei und damit zur Tendenz Bildungsarmer, nicht an 

Weiterbildung teilzunehmen.

2.3 Die Mikroebene
Bildung kommt eine «Platzierungsfunktion» (Quenzel und Hurrelmann 

2019, 12f.) zu, d. h. das erreichte formale Bildungsniveau bestimmt zu ei-

nem guten Teil die weitere Lebenslaufperspektive und hängt mit der so-

zialen Inklusion oder Exklusion zusammen (vgl. Hillmert 2009). Die indivi-

duellen Folgen eines unterdurchschnittlichen Bildungsstands reichen von 

geringem Selbstwertgefühl und psychischen Belastungen aufgrund von 

Problemen mit dem Bildungssystem und bei der Arbeitssuche, deviantem 

Verhalten und allgemeinen übermässigen Konsum bis hin zu juristischen, 

finanziellen, sozialen und gesundheitlichen Problemen (vgl. Quenzel 

und Hurrelmann 2019, 13-17). Ausserdem ist die Gruppe der Bildungsar-

men recht homogen, weshalb das Umfeld häufig mit denselben Proble-

men zu kämpfen hat und wenig Möglichkeiten für Unterstützung bietet 

(vgl. Quenzel und Hurrelmann 2019, 19). In gewisser Hinsicht kommt es 
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dadurch bereits zu einer Unterdrückung und Ausgrenzung, weil die Grup-

pe wenig Kontakt zu anderen sozialen Gruppen pflegt. Auch sind Bildungs-

arme eine recht machtlose Gruppe. Bödeker (2011, 28) zeigt dies am Beispiel 

eines Volksentscheids rund um die Hamburger Schulreform auf, deren 

Gewinner:innen die einkommensstärksten, gebildetsten Familien waren, 

da sie sich am besten und daher auch am häufigsten beteiligen konnten.

Bildungsarmut beruht häufig auf sozialen Ursachen und Ungleichhei-

ten. Beispielsweise hat in Österreich der Bildungsgrad der Eltern einen 

sehr grossen Einfluss auf das eigene erreichte Bildungsniveau. Soziale 

Aufstiege sind selten (vgl. Gerhartz-Reiter 2019). Mit Bourdieu (2016, 686) 

gesprochen lassen sich die Determinierungseffekte aber nicht durch einen 

oder eine Summe von Faktoren erklären. Folgt man seinem Habituskon-

zept, dann beruhen soziale Ungleichheiten auf Unterschieden im Besitz 

von kulturellem, sozialem und ökonomischem Kapital. Bildung, Bildungsti-

tel, aber auch das Vorhandensein von Büchern oder der Besuch bestimmter 

Veranstaltungen zählen zum kulturellen Kapital. Die eigenen Netzwerke, 

Zugehörigkeit und gegenseitige Anerkennung zählen zum sozialen Kapi-

tal. Beide sind bedingt vererbbar (vgl. Trültzsch-Wijnen 2020, 87f.) Macht 

entsteht aus der Verfügung über Kapital, aber auch über den Tausch z. B. 

kulturellen und sozialen Kapitals, was wiederum Ungleichheiten hervor-

ruft. Über die unterschiedlichen Positionen, die die Individuen in den sozi-

alen Feldern einnehmen, konstituiert sich eine symbolische Ordnung (vgl. 

Trültzsch-Wijnen 2020, 113). Das von Bourdieu entworfene System darf da-

bei aber keineswegs als deterministisch verstanden werden, sondern als 

«spiralförmig» (Trültzsch-Wijnen 2020, 114) und offen.

Hier wird der von Bourdieu neben dem individuellen Habitus unter-

schiedene Klassenhabitus relevant, der

«Ausdruck und Widerspiegelung der Klasse (oder Gruppe) ist, [und] 

als subjektives, aber nichtindividuelles System verinnerlichter 

Strukturen, gemeinsamer Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungs-

schemata» (Bourdieu 1987, 112)

betrachtet werden kann. Individuen mit demselben Klassenhabitus 

sind häufiger mit sehr ähnlichen Situationen konfrontiert (vgl. Bourdieu 

1987, 112), was sich mit dem Befund von Quenzel und Hurrelmann (2019, 19) 
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deckt, wonach Bildungsarme häufig eine homogene Gruppe mit wenigen 

Anknüpfungspunkten nach aussen sind. Der Klassenhabitus bestimmt 

weitgehend den Geschmack, die Wahl von Veranstaltungen, aber mitun-

ter auch den Medien- und Nachrichtenkonsum sowie den Umgang mit In-

formationen (s. z. B. die Langzeitstudie von Paus-Hasebrink und Kulterer 

2014). Desinformationen können so je nach Klassenhabitus unterschied-

lich aufgenommen werden. Die strukturierende und strukturierte Struk-

tur des Habitus gibt dem Individuum in Bezug auf das Medienhandeln die 

Optionen vor, «die ihm innerhalb des Feldes der Medien bzw. der medi-

alen Kommunikation potentiell verfügbar sind» (Trültzsch-Wijnen 2020, 

115). Medienkompetenzen lassen sich als «inkorporierte Dispositionen des 

Habitus bzw. als habituelle Muster des Medienhandelns» (ebd.) beschrei-

ben. Media Literacy wird demnach vor allem in der Familie erlernt bzw. 

im Hinblick auf digitale Medien durch Selbstsozialisationsprozesse oder 

unter Nutzung des sozialen Kapitals, indem man von jemandem medien-

kompetenteren lernt (vgl. ebd.). Der Klassenhabitus führt dazu, dass auch 

die Medienkompetenzen zwischen den Individuen ähnlich ausgeprägt 

sein werden bzw. ähnliche Schwerpunktsetzungen, wie das Erstellen von 

Youtube-Videos oder das Erkennen von Desinformationen usw. vorhanden 

sein werden (vgl. Trültzsch-Wijnen 2020, 116). Hinzu kommt, dass auch 

die Relevanz des Themas und die Motivation, sich weiterzubilden, ähnlich 

eingeschätzt werden. Ausserdem wird es innerhalb eines Klassenhabitus 

ähnliche Fähigkeiten der praktischen Umsetzung des eigenen Media Li-

teracy Levels, also der Medienperformanz geben. Performanz bezeichnet 

die Umsetzung der Kompetenzen unter Beachtung gesellschaftlicher und 

individueller Einflüsse. Sie entspricht daher keinem 1:1-Abbild der vorhan-

denen Kompetenz, sondern ist nach Chomsky fehlerhaft (vgl. Knoblauch 

2009, 241). 

«Wir übersetzen nicht einfach Gedanken in Worte- Diese sind nicht 

schlichtweg Abbilder unserer Gedanken. Vielmehr sprechen wir uns 

auch aus mit dem, was uns geprägt hat, uns heimsucht, bedrängt, 

herausfordert, beglückt oder verletzt. Dies verbleibt ‹im Schatten der 

Performanz›, da es als unterschwellige Äußerung der Entdeckung 

und Deutung bedarf.» (Redecker 2018, 3)
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Diese Ansicht geht auf Dieter Baackes Definition der Beziehung von 

Kompetenz und Performanz zurück, bei der er sich auf Chomskys Begriff 

der Kompetenz bezieht (vgl. Baacke 1980). Die kommunikative Kompetenz 

äussert sich in Form der Performanz, also in den sichtbaren Handlungen 

und Interaktionen. Partizipation an Kommunikation ist daher wichtig für 

die Überwindung von Ungleichheiten, denn «[w]er in der Kommunikation 

unfrei ist, bleibt es auch in seinen Kenntnissen, Meinungen, Erwartungen 

und Handlungen» (Baacke 1980, 325). Der Weg in die Freiheit führt über die 

emanzipative Kommunikation (Baacke 1980). 

Die Kompetenz an sich baut auf einem Regelsystem auf, das durch «si-

tuative, persönliche, soziale, kulturelle Variablen» (Baacke 1980, 102) ge-

schaffen wird. Das an sich macht beispielsweise Kompetenzmessungen 

wie jene der vorgestellten Adult Education Survey, schwierig, vor allem bei 

Gruppen, die wenig Erfahrung mit dem Bildungssystem haben und daher 

die aktive Umsetzung ihrer Kompetenzen wenig erprobt haben. Wird dies 

nicht beachtet, wird auch hier eine ohnehin schon sozial benachteiligte 

Gruppe (weiter) marginalisiert. Sicherlich besteht auch immer die Mög-

lichkeit, dass zwar gezeigt werden könnte, was man kann, man das aber 

aus bestimmten Gründen nicht möchte (vgl. Redecker 2018, 3). Auch die 

Media Literacy der Individuen ist deshalb schwer messbar und stellt die 

Förderung von Media Literacy vor Probleme.

3. Diskussion
In diesem Artikel wurde ein demokratietheoretischer Blick auf den Zusam-

menhang des Konzepts Media Literacy und dessen Förderung anhand des 

Phänomens der Desinformation und der Rolle der Erwachsenenbildungs-

branche in Österreich und Deutschland in diesem Unterfangen geworfen. 

Dabei wurden soziale Ungleichheiten und Ungerechtigkeiten auf der Mak-

ro-, Meso- und Mikroebene in den Mittelpunkt gestellt. Abbildung 1 zeigt 

die zuvor ausgeführten Verbindungen der Themenfelder untereinander 

und mit dem theoretischen Korpus des Artikels. Gewiss können zwischen 

den Konzepten weitere Anknüpfungspunkte gefunden werden, z. B. jene 
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zwischen Bourdieus Habituskonzept und dem Pragmatismus nach Dewey 

oder zwischen dem Pragmatismus und der Erwachsenenbildung. Sie wur-

den hier aufgrund der Ausrichtung des Artikels bewusst nicht integriert.

Abb. 1: 

Radikaldemokratische
Theorien

Zugang zu Bildung 
für Bildungsarme

Media Literacy 
und 

Medienperformanz

Erwachsenenbildung

Desinformation

Pragmatische 
Demokratietheorie 

nach Dewey

Habituskonzept

Verbindungen der Themenfelder und theoretischen Verankerung, eigene 
Darstellung.

Radikaldemokratische Theorien, wenn auch aus der Politikwissen-

schaft entlehnt, fügen sich hier gut ins Bild. Während die grossen supra- 

und internationalen Organisationen die Förderung von Media Literacy 

als wichtig für das Vorgehen gegen Desinformation betrachten, geben sie 

keine konkreten Lösungsvorschläge, die soziale Ungleichheiten und Un-

gerechtigkeiten beachten. Hinzu kommt, dass Gruppen, die wenig forma-

le Bildung aufweisen, mitunter mit klassischen Lernsettings, wie wir sie 

aus der Schule kennen, nicht gut zurechtkommen und hier wohl verloren 

gehen werden. Sowohl der Pragmatismus nach Dewey als auch radikal-

demokratische Theorien setzen hier an, indem sie auf mehr Partizipation 

pochen, die die Teilnehmenden als gleichwertig handelnde, interessierte 

Erwachsene betrachten. 

Dabei ist darauf hinzuweisen, dass Dewey von Demokratie als Ideal 

ausgeht, während die radikaldemokratischen Theorien diese Betrach-

tungsweise strikt ablehnen und Demokratie als Selbstzweck verstehen. 

Davon ausgehend unterscheiden sich die Sichtweisen der Autor:innen 
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radikaldemokratischer Theorien auf Demokratie, wobei hier jene Perspek-

tive eingenommen wurde, die die Kontingenz der Demokratie ins Zent-

rum rückt, die sie versuchen, wahrnehmbar zu machen (vgl. Comtesse et 

al. 2019, 471-74). Einer von vielen weiteren Unterschieden, der im Zuge der 

hier behandelten Thematik aber relevant ist, liegt in ihrer Sicht auf Un-

gleichheiten und Ungerechtigkeiten. Während die radikaldemokratischen 

Theorien, wie oben beschrieben, stark diese Thematik aufgreifen, ist es 

Dewey zwar wichtig, dass die Gesellschaft allen Menschen Partizipation 

ausgehend von gleichen Bedingungen ermöglicht (vgl. Dewey 2018, 106), er 

geht aber nicht auf Ungerechtigkeiten ein. Wie beschrieben ist Gleichheit 

jedoch nicht immer mit Gerechtigkeit gleichzusetzen – ich möchte an die 

in diesem Zusammenhang häufig gezeigte Zeichnung von Hans Traxler 

(1975) zur Gerechtigkeit erinnern. Sie zeigt einen Raben, einen Affen, einen 

Storch, einen Elefanten, einen Fisch, eine Robbe und einen Hund vor der 

für alle gleichen Aufgabe, einen Baum hinaufzuklettern.

Häufig war in diesem Artikel von der sozialen Inklusion und Exklusion 

die Rede. Die beiden Begriffe werden u. a. auch in radikaldemokratischen 

Theorien verwendet, sind aber trotz der recht harten Bedeutung nicht ganz 

unumstritten. Es mag stimmen, dass es reichlich staatliche Programme 

gibt, um sozial schwache Menschen abzufangen und zu inkludieren (vgl. 

Keim et al. 2019, 598). Dennoch wurden mehrere Beispiele angeführt, die 

auf jeden Fall eine Form der Unterdrückung nach Young (2012), aber nach 

hier vertretener Ansicht auch einen sozialen Ausschluss darstellen. Denn 

es ist den Betroffenen nicht möglich, in derselben Form wie – gesellschaft-

lich betrachtet – besser gestellte Menschen politisch zu partizipieren, sich 

weiterzubilden oder sich medienkompetent online zu bewegen und In-

formationen einzuholen. Ausserdem haben sie selten Kontakt zu anderen 

Gruppen (vgl. Quenzel und Hurrelmann 2019, 19).

Gewiss ist die Förderung von Media Literacy nicht nur über das Kurs-

angebot der Erwachsenenbildung möglich und das sollte sie auch nicht 

sein. Der Referenzrahmen für digitale Kompetenzen Digital Competence 

Check – DigComp der Europäischen Union wird beispielsweise auch in 

Österreich vom Bundesministerium für Digitalisierung und Wirtschafts-

standort beworben, inklusive Einstufungstests und Materialien zur Stei-

gerung der eigenen digitalen Kompetenzen (vgl. fit4internet o. J.). In Irland 
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gründete sich auf Betreiben verschiedener Vereine und Organisationen 

die Initiative Media Literacy Ireland, die eine nationale Werbekampagne Be 

Smart Media veröffentlichte, Seminare organisierte und über Media Lite-

racy informierte (vgl. Media Literacy Ireland o. J.). Auch ist es durchaus 

sinnvoll, über eine Überarbeitung des Schulunterrichts nachzudenken und 

dort bereits die Grundlage für die Entwicklung von Media Literacy bzw. 

das Bewusstsein für eine aktive demokratische Teilhabe zu stärken (vgl. 

Mason, Krutka, und Stoddard 2018). In Österreich geht man mit der Ein-

führung des verpflichtenden Unterrichtsfaches Digitale Grundbildung in 

der Sekundarstufe I seit dem Schuljahr 2022/23 in diese Richtung (vgl. Bun-

desministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung o. J.). Dennoch 

muss auch die Erwachsenenbildung hier aktiv werden und ihre Skepsis ge-

genüber digitalen Medien und deren Anwendung beiseitelegen, will sie an-

schlussfähig für die wechselnden gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und 

sozialen Anforderungen und Entwicklungen der Zukunft (Gruber 2013) 

bleiben. Die Erwachsenenbildung weiss um die ungleichen und teilweise 

ungerechten Zugangsmöglichkeiten der verschiedenen Gruppen. Die Teil-

nahme an Erwachsenenbildungsaktivitäten ist, wenn nicht beruflich ge-

fordert, freiwillig. Es ist daher zu akzeptieren, wenn eine Teilnahme nicht 

gewollt ist. Weiters sollte die Erarbeitung von Angeboten zur Förderung 

von Media Literacy vor dem Hintergrund der Diskussion über den Zusam-

menhang von Medienkompetenz und Medienperformanz geführt werden. 

Die Teilnehmenden verfügen nämlich mitunter bereits über notwendige 

Kompetenzen, die sie nicht artikulieren können oder aber sie bringen Fä-

higkeiten mit, die nicht Teil einer klassischen Definition von Media Litera-

cy sind, ihnen aber zum Beispiel im Umgang mit Desinformationen helfen. 

Ausserdem darf Media Literacy nicht als Ensemble stur erlernbarer 

Inhalte erlebt werden, die sich beim Individuum durch den Besuch eines 

einzigen Kurses festsetzen und dauerhaft Gültigkeit haben. Media Literacy 

ist ein Bündel an Fähigkeiten, die permanent aktualisiert werden müssen. 

Aufgrund der nach wie vor rasch voranschreitenden Digitalisierung wird 

dies zukünftig immer häufiger und schneller der Fall sein müssen. Die hier 

behandelten Desinformationen sind nicht das einzige sich rasch verbrei-

tende und gesellschaftlich problematische Phänomen, das sich über Sozi-

ale Medien verbreitet. Hate Speech oder Fragen der Privatsphäre und des 
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Datenschutzes sind nur einige weitere Beispiele. Auch wenn die Förderung 

von Media Literacy sicher nicht die einzige Massnahme ist, die zur Ein-

dämmung von Desinformationen beitragen kann, braucht es gewiss auch 

sie. Jedoch bedarf es ebenfalls einer Neustrukturierung der sozialen, öko-

nomischen und politischen Rahmenbedingungen, die zum einen Desinfor-

mationen und Co. keinen derart fruchtbaren Boden geben und in die zum 

anderen Massnahmen der Media Literacy eingebettet sind.
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Determinanten der wahrgenommenen 
digitalen Inklusion und der Nutzung 
digitaler Medien durch ältere 
Menschen auf der Basis der Theorie des 
geplanten Verhaltens
Eine qualitative und quantitative Studie im Rahmen 
des Forschungsprojekts DigiKomS

Heike Hausmann1  und Erko Martins1 

1 Universität Rostock

2 Fachhochschule des Mittelstands (FHM)

Zusammenfassung
Fortschreitende Digitalisierung fordert den Menschen umfangreiche Kenntnisse 

und Fähigkeiten ab. Da es für viele ältere Menschen schwer ist, mit dieser Ent-

wicklung mitzuhalten, wird im Forschungsprojekt DigiKomS eine Lernwerkstatt 

für Ältere zur Verbesserung der digitalen Medienkompetenzen entwickelt. Der 

Zusammenhang zwischen (fehlender) digitaler Teilhabe und sozialer bzw. gesell-

schaftlicher Teilhabe wird in diesem Artikel beleuchtet. Dazu wurden qualitative 

Interviews mit Personen ab 70 Jahren (N = 21) und eine quantitative Fragebo-

genstudie (N = 107 ab 70-Jährige) auf Basis der Theorie des geplanten Verhal-

tens durchgeführt. Die statistische Auswertung zeigte, dass insbesondere die 

wahrgenommene Verhaltenskontrolle einen signifikanten Einfluss auf die Ab-

sicht hat, digitale Medien (weiterhin) zu nutzen. Auch die Einstellung hat einen 
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signifikanten Effekt. Der Einfluss der subjektiven Norm wird erst moderiert durch 

die wahrgenommene Verhaltenskontrolle signifikant: Bei niedriger wahrgenom-

mener Verhaltenskontrolle hat die subjektive Norm einen stärkeren Einfluss auf 

die Absicht, digitale Medien zu nutzen. Auch der Zusammenhang zwischen dem 

Inklusionsempfinden und der Absicht, digitale Medien (weiterhin) zu nutzen, 

ist signifikant. Dieser wird direkt mediiert durch die Einstellung gegenüber der 

Nutzung digitaler Medien und die Interaktion zwischen subjektiver Norm und 

wahrgenommener Verhaltenskontrolle. Die Studie zeigt damit wichtige Einfluss-

grössen der Förderung individueller digitaler Teilhabe, die unter anderem in der 

Lernwerkstatt des Projekts DigiKomS im Mittelpunkt stehen werden.

Determinants of Perceived Digital Inclusion and Digital 
Media Usage by Older People Based on the Theory of 
Planned Behavior. A Qualitative and Quantitative Study 
within the Research Project DigiKomS

Abstract
Ongoing digitalization demands extensive knowledge and skills from people. 

Since many elderly people struggle keeping up with this development, the 

DigiKomS research project is designing a learning workshop for older people 

for improving digital media skills. The relationship between (a lack of) digital 

participation and social/societal participation is highlighted in this article. For 

this purpose, qualitative interviews (N = 21) and a quantitative questionnaire 

study (N = 107) with people aged 70 years and older were conducted based on the 

theory of planned behavior. The statistical analysis showed that especially the 

perceived behavioral control has a significant influence on the intention to use 

digital media. Attitude also has a significant effect. The influence of subjective 

norm is not significant until moderated by perceived behavioral control: when 

perceived behavioral control is low, subjective norm has a stronger influence on 

intention to use digital media. The correlation between inclusion perception and 

intention to use digital media is also significant. This is directly mediated by 

the attitude towards using digital media and the interaction between subjective 

norm and perceived behavioral control. The study thus shows important variables 
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influencing the support of digital participation on an individual level, which 

among other things will be the focus of the learning workshop of the DigiKomS 

project. 

1. Einleitung
Eine mediatisierte Gesellschaft bietet ihren Mitgliedern nicht nur neue 

und vielfältige Möglichkeiten der Partizipation, sondern geht auch mit 

neuen und teilweise umfassenden Anforderungen an die Individuen ein-

her. So fasst Krotz Mediatisierung als einen Metaprozess auf, der das All-

tagserleben der Menschen umfassend prägt und eine stetige Adaption er-

fordert. Demnach 

«erleben [Menschen] Medienwandel als ein Neuentstehen und eine 

Weiterentwicklung von Medien, aber auch als die Entstehung von 

Kommunikationspotenzialen und Infrastrukturen, kommunikativ 

konstituierten Entitäten wie Beziehungen, veränderten privaten 

oder geschäftlichen Aktivitäten und Arbeitsfeldern […]» (Krotz 2017, 

14).

Die damit einhergehende Umstellung von analogen Leistungen auf 

digitale Lösungen kann für Nicht- und Wenig-Nutzende digitaler Medi-

en1 herausfordernd sein (Kubicek 2021, 17). Gesellschaftliche und soziale 

Partizipation sind demnach zunehmend an die Voraussetzung digitaler 

Teilhabe geknüpft. Es wird z. T. davon ausgegangen, dass es soziale und 

gesellschaftliche Teilhabe ohne digitale Teilhabe nicht mehr geben könne 

– zumindest in vielen Bereichen des Alltags (z. B. Bundesministerium für 

Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2020, 13). Gleichsam – und so die 

Grundannahme des vorliegenden Beitrags – sind gesellschaftliche und so-

ziale Teilhabe als Voraussetzungen für digitale Teilhabe und die Nutzung 

digitaler Medien aufzufassen. Die Problematik fehlender digitaler Teil-

habe trifft in besonders hohem Masse auf ältere Menschen ab 70 Jahren 

zu. Während fast alle unter 70-Jährigen das Internet regelmässig nutzen, 

1 Wenngleich z. B. auch Haushaltsgeräte oder klassische Medien wie das Fern-
sehen zunehmend digital sind, beziehen sich die folgenden Ausführungen ins-
besondere auf digitale Informations- und Kommunikationstechnologien wie 
Smartphones oder Tablets.
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trifft dies auf weniger als die Hälfte der Menschen ab 70 Jahren zu.2 Ledig-

lich 77% dieser Altersgruppe nutzen das Internet zumindest gelegentlich 

(Beisch und Koch 2021, 489). 

Aus diesem Grund soll im Rahmen des Forschungsprojekts DigiKomS 

der FHM Rostock und Schwerin3 eine Lernwerkstatt für ältere Menschen 

entwickelt werden, die den Einstieg in die Welt der digitalen Medien er-

leichtert und den Umgang mit Tablet, Smartphone und Co. lebensweltnah 

und alltagsrelevant vermittelt. Damit soll auch Menschen, die sich mög-

licherweise gesellschaftlich und sozial exkludiert fühlen, die Möglichkeit 

digitaler Teilhabe erleichtert werden. Digitale Teilhabe beinhaltet neben 

dem grundsätzlichen Zugang zu digitalen Medien (z. B. Internetanschluss) 

auch das kompetente, alltagsrelevante und lebensweltorientierte Handeln 

mit digitalen Medien, sodass in der geplanten Lernwerkstatt unterschied-

liche Dimensionen von Medienkompetenz4 adressiert werden sollen. Somit 

soll die Lernwerkstatt eine Nutzung digitaler Medien bei Älteren initiieren 

bzw. ein solches Mediennutzungsverhalten verstärken und digitale Teilha-

be fördern. Dieser Artikel widmet sich daher zum einen der Frage, welche 

Variablen die Intention älterer Menschen beeinflussen, digitale Medien 

(weiterhin) zu nutzen. Zum anderen wird der Zusammenhang zwischen 

2 Rosenstock et al. unterscheiden innerhalb der Gruppe Älterer zwischen 
Medior:innen (50-70 Jahre), Senior:innen (70-85 Jahre) und Hochaltrigen (ab 
85-Jährige) (Rosenstock, Schweiger und Schubert 2016, 9). Im Folgenden wird 
sich in erster Linie auf Senior:innen und Hochaltrige bezogen.

3 «Sicherung der Inklusion von älteren Menschen durch Programme zum Er-
halt und zur Förderung digitaler Kompetenzen», gefördert vom BMBF, Förder-
kennzeichen: 13FH027SX8.

 Wenngleich der Begriff «Sicherung der Inklusion» häufig im Kontext der Be-
hindertenpädagogik Anwendung findet, stellt Bosse heraus, dass Inklusion im 
Bereich der Medienpädagogik nicht ausschliesslich Menschen mit Behinde-
rungen adressiert, sondern dass es «insgesamt um Partizipationsmöglichkei-
ten in einer digital geprägten Welt [geht]» (Bosse 2022, 2; vgl. dazu auch: Hinz 
2006, 98).

4 Der zugrunde gelegte Medienkompetenzbegriff orientiert sich an Groebens 
Konzept mit den Dimensionen «Medienwissen und Medialitätsbewusstsein», 
«Medienspezifische Rezeptionsmuster», «Medienbezogene Genussfähigkeit», 
«Medienbezogene Kritikfähigkeit», «Selektion/Kombination von Mediennut-
zung», «Produktive Partizipationsmuster» und «Anschlusskommunikation» 
(vgl. dazu z. B. Trepte 2016, 108f.).
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gesellschaftlicher Teilhabe – als Voraussetzung für gesellschaftlichen 

Zusammenhalt – und digitaler Teilhabe mithilfe der erhobenen Daten be-

schrieben.

2. Theoretischer Hintergrund und Hypothesen

2.1 Gesellschaftlicher Zusammenhalt, Teilhabe und 
Mediatisierung

Gerade im Kontext der Eindämmung der Corona-Pandemie ist die Beto-

nung des gesellschaftlichen Zusammenhalts als eines zu bewahrenden 

bzw. erstrebenswerten Zustands omnipräsent. Gesellschaftlicher Zu-

sammenhalt ist nach Forst eine entscheidende Rahmenbedingung für die 

Akzeptanz und Einhaltung eines «gemeinwohlzentrierte[n] Verhalten[s]» 

(Forst 2020, 42). Der gesellschaftsintegrierende Aspekt von Zusammen-

halt steht hierbei im Vordergrund. Während Forst – aus analytischer Per-

spektive nachvollziehbar – auf die Verwendung eines nicht-normativen 

Konzepts von gesellschaftlichem Zusammenhalt drängt (Forst 2020, 50f.), 

wird diesem Artikel eine normative Konzeptionierung zugrunde gelegt, 

da dem Projekt DigiKomS ein normatives Ansinnen immanent ist: Sozi-

ale und gesellschaftliche Teilhabe – als Bestandteile gesellschaftlichen 

Zusammenhalts – werden als erstrebenswerte Ziele verortet. Dazu wird 

Schiefers Konzeption gesellschaftlichen Zusammenhalts herangezogen:5

«Zusammenhalt ist ein beschreibendes Merkmal eines Kollektivs, 

das die Qualität des gemeinschaftlichen Miteinanders zum Aus-

druck bringt. Eine kohäsive Gesellschaft ist gekennzeichnet durch 

5 Begriffe wie «Kollektiv» oder auch «Gemeinschaft» verweisen bereits auf ein 
mögliches Problem im Zusammenhang mit gesellschaftlichem Zusammen-
halt: Überhöhte gesellschaftliche Kohärenz als Problem z. B. in Form von star-
ker «sozialer Kontrolle und Übernorminierung» (Schiefer et al. 2012, 24) oder 
eine rigide Abgrenzung von In- und Outgroup (z. B. Nationalismus und Ras-
sismus) werden von Schiefer et al. kurz thematisiert. Sie betonen die Notwen-
digkeit einer permanenten kritischen Perspektive hinsichtlich dieser «Schat-
tenseite des Zusammenhalts» (Schiefer et al. 2012, 24f.). In diesem Kontext ist 
insbesondere der Teilaspekt der Diversitätsakzeptanz von Bedeutung für ein 
adäquates Mass an gesellschaftlichem Zusammenhalt.



426

Heike Hausmann und Erko Martins

Fachgruppe Medienpädagogik

enge soziale Beziehungen, intensive emotionale Verbundenheit und eine 

ausgeprägte Gemeinwohlorientierung.» (Schiefer et al. 2012, 21; Herv. 

H.H. und E.M.)

Diese Konzeptionierung von Zusammenhalt ist geeignet, um gesell-

schaftliche und soziale Teilhabe darin zu verorten – als Partizipation und 

soziale Vernetzung finden sie sich als Aspekte innerhalb der Dimension 

der sozialen Beziehungen wieder (siehe Tabelle 1). Partizipation als Teilha-

be wird in Anlehnung an die DVfR (Deutsche Vereinigung für Rehabilita-

tion) als Zustand begriffen, in dem sich eine Person in der Lage sieht, «die 

sozialen Rollen, die ihr wichtig und ihrer Lebenssituation angemessen sind 

(z. B. in der Familie, im Beruf, in der sozialen, religiösen und politischen 

Gemeinschaft), auch einnehmen und zu ihrer Zufriedenheit ausfüllen [zu 

können]» (Deutsche Vereinigung für Rehabilitation 2012, 2).

Dimensionen Aspekte
Soziale Beziehungen Soziale Vernetzung 

Partizipation
Vertrauen
Akzeptanz von Diversität

Verbundenheit Zugehörigkeitsgefühl
Identifikation

Gemeinwohlorientierung Gesellschaftliches Verantwortungsbewusstsein
Solidarität
Anerkennung sozialer Ordnung und sozialer Regeln
Anomie (–)

Tab. 1: Aspekte und Dimensionen gesellschaftlichen Zusammenhalts nach 
(Schiefer et al. 2012, 24).

Angesichts einer voranschreitenden Mediatisierung des Alltagslebens 

im Sinne von Krotz (2017) kann in Anlehnung an das Konzept des «Digital 

Divide» davon ausgegangen werden, dass digital-technische Kompetenzen6 

6 Innerhalb von Groebens Medienkompetenzmodell sind digital-technische 
Kompetenzen als «technologisch-instrumentelle Fertigkeiten» (Trepte 2016, 
111) zu verstehen und in der Dimension medienspezifischer Rezeptionsmuster 
anzusiedeln.
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zunehmend notwendige Fähigkeiten darstellen, um die wichtigen sozialen 

Rollen wahrnehmen zu können. Van Dijks Modell des Digital Divide (z. B. 

2004) hilft dabei, den Zusammenhang von fehlender digitaler Teilhabe und 

verschiedenen Formen gesellschaftlicher Ungleichheit zu analysieren (aus-

führlich dazu z. B. Zillien 2009). Rudolph fasst in Anlehnung an van Dijks 

«Access-Modell» zusammen, wie dieses Wechselverhältnis aufzufassen ist:

«In dem Maße, in dem die verschiedenen Formen der Partizipation 

zunehmend an den ‹Access› zu Informations- und Kommunikations-

technologien gekoppelt sind und herkömmliche Formen der Teilha-

be defizitär werden, bleiben jene, die nur über beschränkte Zugangs-

formen verfügen, tendenziell von bestimmten Bereichen der Gesell-

schaft ausgeschlossen.» (Rudolph 2019, 150)

Folglich berührt das Zusammenspiel von Mediatisierung – als umfas-

send die Gesellschaft strukturierender Metaprozess – und damit einher-

gehenden Ausschlüssen hinsichtlich Zugangs- und Partizipationsmöglich-

keiten die Frage nach Inklusion, die in diesem Beitrag sowohl als pädago-

gischer Ansatz als auch als gesellschaftspolitische Forderung verstanden 

wird.7 Mit Blick auf die digitalen Kompetenzen der Generation 70plus 

wird ein erweiterter Inklusionsbegriff verwendet (vgl. z. B. Seifert 2013; 

Stichweh 2013). Dabei geht es in erster Linie um die Verhinderung von sozi-

alem Ausschluss. Zwar stellt ein erleichterter Zugang zu digitalen Medien 

7 Auf eine Darstellung der umfangreichen theoretischen und praxisbezogenen 
Auseinandersetzungen rund um den Inklusionsbegriff muss an dieser Stel-
le verzichtet werden. Es sei jedoch auf die Definitionen von Kronauer (2013) 
und Hinz (2006) verwiesen: Während Kronauer Inklusion als «Öffnung gesell-
schaftlicher Organisationen und Infrastruktur zur gleichberechtigten Teil-
habe aller an deren Leistungen» (Kronauer 2013, 18) verortet, begreift Hinz 
Inklusion «als allgemeinpädagogische[n] Ansatz, der auf der Basis von Bür-
gerrechten argumentiert, sich gegen jede gesellschaftliche Marginalisierung 
wendet und somit allen Menschen das gleiche volle Recht auf individuelle 
Entwicklung und soziale Teilhabe ungeachtet ihrer persönlichen Unterstüt-
zungsbedürfnisse zugesichert sehen will» (Hinz 2006, 98). Die Lernwerkstatt 
eröffnet in diesem Sinne inklusive Wege, indem die Lernenden dabei begleitet 
werden, ungewohnte und herausfordernde Anwendungen im Umgang mit di-
gitalen Medien gemeinsam mit dem Lernbegleiter zu üben und zu verfestigen. 
Die anwendungsorientierten Module in der Lernwerkstatt berücksichtigen in 
diesem Verständnis vor allem auch den wechselseitigen Austausch der Teil-
nehmenden untereinander.



428

Heike Hausmann und Erko Martins

Fachgruppe Medienpädagogik

und eine Verbesserung digital-technischer Kompetenzen noch keine Ga-

rantie für eine erfolgreiche Stärkung sozialer Vernetzung und Partizipa-

tion dar, aber die Chancen, diese Formen sozialer und gesellschaftlicher 

Teilhabe wahrzunehmen, steigen enorm – und damit auch die des gesell-

schaftlichen Zusammenhalts und der Inklusion.

2.2 Digitale Teilhabe
Digitale Teilhabe lässt sich mithilfe von Bosse (2016) in drei Dimensionen 

differenzieren. Bosses Beitrag fokussiert zwar die Analyse digitaler Teil-

habe von Menschen mit Behinderungen, aber die Dimensionen lassen sich 

auch auf die Gruppe älterer Menschen übertragen: Bosse sieht die (1) Re-

präsentation von Menschen mit Behinderungen in Mediendarstellungen 

als Grundlage für digitale «Teilhabe IN Medien» (Bosse 2016). Er geht da-

von aus, dass Medien «einen erheblichen Einfluss auf die soziale Inszenie-

rung von Behinderung und damit verbundene Exklusions- oder Inklusi-

onstendenzen [haben]» (Bosse 2016). Dies lässt sich auf ältere Menschen 

bspw. bezüglich medial inszenierter Altersstereotype und deren Wirkun-

gen auf Altersselbst- und Fremdbilder übertragen (vgl. dazu z. B. Wangler 

und Jansky 2021).

Neben der repräsentativen Dimension digitaler Teilhabe hebt Bosse 

die (2) «Teilhabe AN Medien» (2016) hervor. Damit sind die Möglichkeiten 

gemeint, überhaupt über einen Zugang zu Medien und deren Anwendun-

gen zu verfügen. Ausserdem nimmt er Bezug auf technische Faktoren, die 

ausschliessende Wirkungen haben können (z. B. fehlende Untertitelungen 

oder Audiodeskriptionen) (Bosse 2016). In Bezug auf die Zugänglichkeit 

digitaler Medien für ältere Menschen ist dabei z. B. an die Schriftgrösse, 

die Grösse der zu bedienenden Interfaces oder auch die verwendete Spra-

che zu denken. Bei altersbedingt nachlassendem Sehvermögen, schlechter 

werdender Feinmotorik oder fehlenden Englischkenntnissen können dies 

Faktoren sein, die die Zugänglichkeit erheblich einschränken.8

8 Diese Aufzählung möglicher Verluste im Alter soll das Altern nicht als «gene-
rellen modus deficiens» (Kruse 2017, 23) darstellen, sondern nimmt Bezug auf 
Äusserungen von Interviewten, die Herausforderungen in der Handhabung 
digitaler Medien beschrieben.
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An diese Dimension digitaler Teilhabe anschliessend, benennt Bosse 

eine dritte Dimension: «Teilhabe DURCH Medien» (2016). Während Teilhabe 

an Medien die technischen Voraussetzungen betrifft, bezieht sich digitale 

Teilhabe durch Medien auf die kompetente Nutzung digitaler Medien. Als 

Voraussetzung dafür ist eine zielgruppenspezifische Medienkompetenz-

förderung von entscheidender Bedeutung. Unter dem Stichwort der «in-

klusiven Medienbildung» (Bosse 2016) sollen Menschen in die Lage versetzt 

werden, Medien alltagsrelevant und auch lebensweltspezifisch produktiv 

zu nutzen. Dazu kann bspw. die Nutzung von Anwendungen gehören, die 

den aktiven Austausch mit Anderen ermöglicht und somit «gemeinsame 

Erfahrungs-, Handlungs- und Kommunikationsräume [schafft]» (Bosse 

2016). Damit ist insbesondere die digitale Teilhabe durch Medien im Zu-

sammenhang mit sozialer und gesellschaftlicher Teilhabe zu betrachten.

2.3 Digitale Teilhabe älterer Menschen
Nicht nur zwischen jüngeren und älteren Menschen zeigen sich Unter-

schiede hinsichtlich des Zugangs zu und der Nutzung von digitalen Medi-

en – und damit auch den Möglichkeiten digitaler Teilhabe. Digitale Teilha-

be ist auch innerhalb der Gruppe älterer Menschen ungleich verteilt (vgl. 

dazu z. B. Doh 2010, 2020; Endter, Hagen, und Berner 2020; Kubicek 2021; 

Egger und van Eimeren 2019). Weder kann von einer homogenen Medien-

nutzung älterer Menschen noch von einer Homogenität der Gruppe selbst 

ausgegangen werden.9

Neben vielfältigen Lebensstilen auch im hohen Lebensalter kommen 

z. B. sozio-ökonomische Faktoren wie Geschlecht, Alter, Einkommen oder 

Bildungsstand hinzu. Aber auch die Wohnsituation, der subjektive Ge-

sundheitsstatus oder technische Vorerfahrungen sind wichtige Einfluss-

grössen (vgl. Doh 2020, 19) auf Unterschiede bezüglich der Mediennutzung. 

Kubicek hebt in Bezug auf die Internetnutzung älterer Menschen im Raum 

9 Lebensstile und Lebenswelten der ab 70-Jährigen sind heute heterogener, als 
sie es noch vor etwa 20 Jahren waren (vgl. Egger und van Eimeren 2019, 267). 
Hinzu kommen Kohorteneffekte: Egger und van Eimeren halten fest, dass sich 
die Ausdifferenzierung der Lebensstile von Senior:innen sowie Hochaltrigen 
mit dem Eintritt der in den 1960er- und 70er-Jahren sozialisierten Kohorten 
ins Rentenalter fortsetzen wird (Egger und van Eimeren 2019, 267).
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Bremen und Bremerhaven zudem hervor, dass schlechtere Deutschkennt-

nisse, eingeschränkte Mobilität, eine schlechtere Gedächtnisleistung, ein 

höherer Pflegegrad und der Bezug von Sozialleistungen in einer negati-

ven Korrelation zur Internetnutzung stehen (Kubicek 2021, 11). Endter et al. 

zeigen in ihrer Auswertung des Deutschen Alterssurveys (DEAS), dass der 

Zugang zum Internet und damit einhergehenden digitalen Anwendungs-

möglichkeiten innerhalb der Gruppe älterer Menschen besonders ungleich 

entlang des Bildungsunterschiedes – gemessen am formalen Bildungsab-

schluss – verteilt sind. 

2.4 Digitale Mediennutzung als geplantes Verhalten
Um sich dem Ziel der Verbesserung der digitalen Teilhabe älterer Men-

schen zu nähern und darüber vermittelt verbesserte gesellschaftliche und 

soziale Teilhabechancen zu erwirken, soll die geplante Lernwerkstatt so 

gestaltet sein, dass alltagsrelevante Tätigkeiten mit digitalen Lösungen 

und Abläufen verknüpft werden. Zudem sollen altersspezifische Einstel-

lungen, Hemmnisse und Wünsche in Bezug auf digitale Medien beachtet 

werden. Damit eine solche zielgerichtete Gestaltung der geplanten Lern-

werkstatt möglich ist, sind Nutzungsverhalten, Nutzungsabsichten und 

diese fördernde bzw. hemmende Faktoren zu analysieren. Als theoretische 

Basis ist dazu Icek Ajzens vielfältig adaptierbare Theorie des geplanten 

Verhaltens (Theory of planned Behavior, TPB) (Ajzen 1991) besonders ge-

eignet. Diese eignet sich zur Erklärung bzw. Prognose von Verhalten – in 

diesem Falle der Medienwahl und des Medienhandelns älterer Menschen.

Der Theorie zufolge sind geäusserte Verhaltensabsichten als geeig-

netes Instrument zur Vorhersage tatsächlich durchgeführten Verhaltens 

aufzufassen (Ajzen 1991, 181). Die Verhaltensabsicht ist nach Ajzen von drei 

Determinanten abhängig: der Einstellung gegenüber dem Verhalten, der 

subjektiven Norm und der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle. Die-

se Determinanten ergeben sich aus den jeweils zugrundeliegenden un-

terschiedlichen Überzeugungen: Verhaltensüberzeugungen, normative 

Überzeugungen und Kontrollüberzeugungen (Ajzen 1991, 182).
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Ajzen (1991) geht prinzipiell davon aus, dass die Intention, ein bestimm-

tes Verhalten auszuführen, umso stärker ist, je positiver die Einstellung 

gegenüber dem Verhalten, je befürwortender die subjektive Norm und je 

höher die wahrgenommene Verhaltenskontrolle sind. Im Kontext des For-

schungsprojekts DigiKomS beinhalten die Verhaltensüberzeugungen die 

salienten erwarteten Ergebnisse und Erfahrungen mit der Nutzung digi-

taler Medien. Welche Vor- oder Nachteile ergeben sich also durch die Nut-

zung von digitalen Medien? Um die Stärke der Überzeugungen zu ermit-

teln, wird in einem zweiten Schritt erfragt, wie wichtig diese jeweiligen 

Vor- bzw. Nachteile für die befragten Personen sind. Denn nicht für alle ist 

z. B. die permanente Erreichbarkeit per Smartphone erstrebenswert. Aus 

der Aggregierung der Produkte (Überzeugung × Stärke) kann dann die Ein-

stellung gegenüber digitalen Medien ermittelt werden.

Ähnlich verhält es sich mit der subjektiven Norm. Zunächst wird er-

mittelt, wie wichtige Personen aus dem persönlichen Umfeld über die Nut-

zung digitaler Medien denken. Würde es begrüsst werden, wenn die be-

fragte Person digitale Medien (verstärkt) nutzt? Um die subjektive Norm 

zu erfassen, werden diese normativen Überzeugungen (z. B.: «Meine Kin-

der möchten, dass ich ein Smartphone benutze») danach gewichtet, wie 

wichtig die jeweiligen Meinungen sind. Nicht allen ist wichtig, was die ei-

genen Kinder, Partner:innen, Nachbar:innen oder ehemalige Kolleg:innen 

meinen. 

Auch die wahrgenommene Verhaltenskontrolle wird vergleichbar er-

mittelt. Dabei spielen sowohl äussere Umstände als auch innere Faktoren 

eine Rolle, die die Nutzung digitaler Medien erleichtern oder erschweren 

können. Wie sehr Vorhandensein oder Abwesenheit dieser Faktoren und 

Umstände zu einer erleichterten oder erschwerten Nutzung digitaler Me-

dien führt, wird im zweiten Schritt (Stärke der Kontrollfaktoren) ermittelt. 

Aus den aggregierten Produkten wird dann die wahrgenommene Verhal-

tenskontrolle ermittelt. Behindernde Umstände können z. B. der fehlende 

Zugang zu digitalen Geräten oder eine instabile Internetverbindung sein. 

Sich zuzutrauen, neue Geräte einzurichten, sich technische Abläufe mer-

ken zu können oder auch körperlich in der Lage zu sein, die Geräte zu be-

dienen, sind relevante Beispiele für innere Faktoren, die die wahrgenom-

mene Verhaltenskontrolle beeinflussen können.
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Während Ajzen zunächst von einem additiven Effekt der drei Determi-

nanten Einstellung, subjektive Norm und wahrgenommene Verhaltenskontrolle 

ausging (z. B. Ajzen 1991), hat die Theorie Änderungen hinsichtlich der Rol-

le der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle erfahren: Neuere empirische 

Befunde (z. B. La Barbera und Ajzen 2021) zeigen, dass eine moderierende 

Rolle der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle gegenüber der Einstel-

lung bzw. der subjektiven Norm und der Intention angenommen werden 

muss. Adaptiert auf das Verhalten der Nutzung digitaler Medien ergeben 

sich folgende Hypothesen:

Hypothese 1a: Je positiver die Einstellung zur Nutzung digitaler Medien 

ist, desto stärker ist die Absicht, digitale Medien zu nut-

zen.

Hypothese 1b: Je stärker die subjektive Norm zur Nutzung digitaler Me-

dien ist, desto stärker ist die Absicht, digitale Medien zu 

nutzen.

Hypothese 2: Die wahrgenommene Verhaltenskontrolle in Bezug auf die 

Nutzung digitaler Medien moderiert den Zusammenhang 

in den Hypothesen 1a und 1b.

Ein häufiger Kritikpunkt an der Theorie des geplanten Verhaltens ist 

deren vermeintliche Blindheit gegenüber Emotionen, Affekten, Irrationa-

lität und unbewussten Handlungsmotiven als Einflussfaktoren auf das 

Verhalten von Menschen (Ajzen 2011, 1113). Ajzen entgegnet dieser Kritik, 

« […] dass die TPB nicht davon ausgeht, dass Verhaltens-, Norm- und 

Kontrollüberzeugungen auf rationale, unvoreingenommene Weise 

gebildet werden oder dass sie die Realität genau wiedergeben. Über-

zeugungen spiegeln die Informationen wider, die Menschen in Bezug 

auf die Ausführung eines bestimmten Verhaltens haben, aber diese 

Informationen sind oft ungenau und unvollständig; sie können auf 

fehlerhaften oder irrationalen Prämissen beruhen, durch eigennüt-

zige Motive, durch Angst, Wut und andere Emotionen verzerrt sein 

oder auf andere Weise die Realität nicht widerspiegeln» (Ajzen 2011, 

1116; eigene Übersetzung).
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Die TPB reduziert Menschen also nicht auf rein rational-orientierte 

Handlungsträger:innen, geht jedoch davon aus, dass bestimmte Überzeu-

gungen – unabhängig davon, wie irrational oder affekthaft begründet sie 

auch sind – bestimmte Verhaltensweisen mit einer höheren Wahrschein-

lichkeit nach sich ziehen als andere. Als Faktoren, die auf Einstellung, sub-

jektive Norm und wahrgenommene Verhaltenskontrolle wirken, beschreibt 

Ajzen z. B. Persönlichkeitsmerkmale, Emotionen, Alter, Geschlecht oder 

Einkommen (Ajzen 2005, 134f.). Daran anschliessend wird im Folgenden die 

wahrgenommene Teilhabe als ein solcher Hintergrundfaktor untersucht. 

Es wird von einem positiven Zusammenhang zwischen wahrgenommener 

Teilhabe und den Determinanten der Absicht ausgegangen, digitale Medi-

en (weiterhin) zu nutzen. Ein hohes Mass an wahrgenommener Teilhabe 

ist im Kontext einer voranschreitenden Digitalisierung nur in Verbindung 

mit der Akzeptanz von veränderten Rollenanforderungen zu denken, so-

dass von einer positiveren Einstellung und subjektiven Norm bezüglich di-

gitaler Mediennutzung ausgegangen wird. In diesem Zusammenhang sind 

zwei weitere Hypothesen zu überprüfen:

Hypothese 3a: Je stärker das aktuelle Erleben von Teilhabe ist, desto stär-

ker ist die Absicht, digitale Medien zu nutzen.

Hypothese 3b: Der Zusammenhang in der Hypothese 3a wird mediiert 

durch (1) die Einstellung und (2) die subjektive Norm zur 

Nutzung digitaler Medien sowie durch die Interaktion aus 

(3) Einstellung und Verhaltenskontrolle und (4) subjektive 

Norm und Verhaltenskontrolle.

Die dargelegten theoretischen Zusammenhänge und zu überprüfen-

den Hypothesen lassen sich im folgenden Gesamtmodell veranschaulichen 

(Abb. 1).
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Abb. 1: 

H1a

H1b

H2

H3a

H3b

Zu überprüfendes Gesamtmodell TPB und wahrgenommene Teilhabe im 
Kontext digitaler Mediennutzung Älterer (eigene Darstellung in Anleh-
nung an Ajzen 2019).

3. Methode

3.1 Untersuchungsdesign und Untersuchungsdurchführung
Zur Prüfung der Hypothesen wurde ein zweistufiges Studiendesign ge-

wählt. Zunächst wurden qualitative teilstrukturierte Leitfadeninterviews 

durchgeführt, um die spezifischen Aspekte der Einstellung, der subjekti-

ven Norm und der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle zur Nutzung di-

gitaler Medien zu explorieren. Zudem wurden in einem Rekrutierungsfra-

gebogen Mediennutzungsverhalten, Inklusionsempfinden und soziodemo-

grafische Faktoren erhoben. Die Interviews wurden sowohl Face-to-Face 

als auch telefonisch durchgeführt. Hauptziel der qualitativen Voruntersu-

chung war die Operationalisierung von Items zur Messung von Einstel-

lung, subjektiver Norm und Verhaltenskontrolle im Sinne der TPB in Bezug 

auf ältere Menschen und digitale Mediennutzung. Aus den Aussagen der 

Interviewten wurden dementsprechend mittels inhaltlicher Strukturie-

rung in Anlehnung an Mayrings qualitative Inhaltsanalyse (Mayring 2015, 

68) Items zur Operationalisierung der TPB-Determinanten abgeleitet, die 

neben in der Forschung etablierten Messinstrumenten in der nachfol-

genden quantitativen Befragung verwendet wurden. Diese quantitative 
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Erhebung fand im Sommer 2021 als schriftliche und Online-Befragung 

statt. Mittels statistischer Verfahren wurden die Hypothesen anhand der 

quantitativen Daten untersucht. Diese nicht-experimentelle Querschnitt-

studie ist als anwendungswissenschaftliche empirische Primärstudie an-

gelegt, in deren Rahmen Proband:innen im Feld befragt wurden.

3.2 Stichprobe
Die Leitfadeninterviews wurden mit N = 21 Personen durchgeführt. Mit 

Blick auf die Entwicklung einer Lernwerkstatt für ältere Menschen wur-

den gezielt ab 70-jährige Menschen interviewt (12 weiblich, 9 männlich; 5 

Befragte waren im Alter von 70 bis unter 75 Jahren, 8 im Alter von 75 bis 

< 80 Jahren, 6 im Alter von 80 bis < 85 Jahren und 2 älter als 85 Jahre). 16 

Befragte waren Onliner:innen und 5 Befragte Offliner:innen.10 11 Personen 

wohnten im städtischen und 10 Befragte im ländlichen Raum.

Die standardisierte Befragung fand ebenso mit Personen ab 70 Jah-

re statt. 107 Personen füllten den Fragebogen der quantitativen standar-

disierten Befragung vollständig aus (63 weiblich, 44 männlich). Der Mit-

telwert des Alters beträgt in der Stichprobe 76,1 Jahre (SD = 4,8 Jahre). 88 

Befragte gaben an, digitale Medien zu nutzen und bilden damit die Gruppe 

der Onliner:innen, 19 sind Offliner:innen.

3.3 Instrumente
Die Intention zur Nutzung digitaler Medien wurde direkt mit einem Item 

gemessen. Sofern die Befragten bereits digitale Medien nutzten, wurde 

das Item «Ich beabsichtige, weiterhin digitale Medien zu nutzen» mit ei-

ner 5-stufigen Likert-Skala (1 = «trifft überhaupt nicht zu» bis 5 = «trifft 

voll und ganz zu» verwendet, bei den übrigen Proband:innen das Item 

10 Die Einteilung in Onliner:innen bzw. Offliner:innen wurde auf Grundlage ei-
ner Filterfrage im Rekrutierungsfragebogen vorgenommen. Offliner:innen 
gaben an, das Internet nicht zu nutzen. Da vielen älteren Menschen z. T. das 
Bewusstsein darüber fehlt, dass sie das Internet nutzen – z. B. als infrastruk-
turelle Voraussetzung für Messenger-Dienste wie WhatsApp (Doh 2020, 21), 
wurden Beispiele für die Internetnutzung angegeben.
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«Ich beabsichtige, in den nächsten 6 Monaten anzufangen, digitale Medi-

en zu nutzen». Der Mittelwert beträgt 3,95 (SD = 1,38; Minimum = 1, Maxi-

mum = 5).

Einstellung zur Nutzung digitaler Medien: Der TBP von Ajzen (1991) zu-

folge ist die Einstellung die Summe aus den Produkten der Verhaltens-

überzeugung und der Valenz aus der Sicht des Individuums für jedes vom 

Individuum betrachtete Ergebnis, das dem Verhalten folgt. 18 solcher Ver-

haltensergebnisse konnten aus den qualitativen Interviews in Anlehnung 

an Francis et al. (2004) extrahiert werden und dienten der formativen Mes-

sung der Einstellung, z. B. «Digitale Medien helfen dabei, Zeit und Wege zu 

sparen» oder «Digitale Medien helfen dabei, mit Menschen, die weit weg 

wohnen, in Kontakt zu bleiben». Die Zustimmung zu diesen Items wurde 

auf einer 5-stufigen Antwort-Skala gemessen (–2 = «stimme gar nicht zu» 

bis +2 = «stimme voll und ganz zu») und entspricht den einzelnen Verhal-

tensüberzeugungen. Für jedes dieser Verhaltensergebnisse wurde zudem 

auf einer 5-stufigen Likert-Skala (1 = «gar nicht wichtig» bis 5 = «sehr wich-

tig») die Valenz erfasst, z. B. «Wie wichtig ist es Ihnen, Zeit und Wege zu 

sparen?» oder «Wie wichtig ist es Ihnen, mit Menschen, die weit weg woh-

nen, in Kontakt zu bleiben?». Der Mittelwert der Einstellung beträgt 1,27 

(SD = 3,16; Minimum = –10, Maximum = 8,29).11

Subjektive Norm zur Nutzung digitaler Medien: Analog zur Einstellung 

erfolgte mit Blick auf die TBP die Operationalisierung der subjektiven 

Norm als Summe aus den Produkten der vom Individuum wahrgenomme-

nen normativen Überzeugungen zu den für das Individuum relevanten Be-

zugspersonen oder Bezugsgruppen und der Motivation, den normsetzen-

den Personen oder Bezugsgruppen Folge zu leisten. 8 Items mit möglichen 

Bezugspersonen oder -gruppen wurden aus den Interviews in Anlehnung 

an Francis et al. (2004) extrahiert, z. B. «Meine Freunde und Bekannten den-

ken, ich sollte digitale Medien nutzen.» oder «Meine Kinder/ Enkelkinder 

denken, ich sollte digitale Medien nutzen.» Die Antworten wurden stan-

dardisiert mit einer 5-stufigen Likert-Skala erfasst (–2 = «stimme gar nicht 

zu» bis +2 = «stimme voll und ganz zu»). Die Motivation, Folge zu leisten, 

11 Die möglichen minimalen und maximalen Werte ergeben sich aus der Summe 
der Produkte der jeweiligen Überzeugungen und deren angegebener Stärke 
bzw. Valenz. Damit ist für jeden Summenindex ein Minimalwert von -10 und 
ein Maximalwert von 10 möglich.
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wurde operationalisiert, indem für diese 8 Bezugspersonen bzw. -gruppen 

erfasst wurde, wie wichtig den Befragten die Meinung dieser Menschen 

ist (5-stufige Likert-Skala von 1 = «gar nicht wichtig» bis 5 = «sehr wich-

tig»). Der Mittelwert der subjektiven Norm beträgt 2,55 (SD = 3,35; Mini-

mum = –5,67, Maximum = 10).

Die Verhaltenskontrolle zur Nutzung digitaler Medien ergibt sich gemäss 

der TPB aus der Summe der Produkte aus den Kontrollüberzeugungen, 

d. h. der Überzeugung, dass Faktoren vorhanden sind, die das Verhalten 

fördern oder behindern können, und den subjektiven Einschätzungen der 

Wirksamkeit dieser Kontrollfaktoren. Aus den Interviews wurden hierzu 

12 Items in Anlehnung an Francis et al. (2004) entwickelt. Die Kontrollüber-

zeugung wurde auf einer 5-stufigen Likert-Skala (1 = «sehr unwahrschein-

lich» bis 5 = «sehr wahrscheinlich») erfasst, z. B. «Dass ich persönliche Un-

terstützung durch Familie, Freunde oder andere Personen bei technischen 

Fragen oder Problemen habe, ist …» oder «Dass ich Nutzungshinweise und 

Gebrauchsanleitungen gut verstehen kann, ist …». Die Wirksamkeit der 

Kontrollfaktoren wurde auch mit einer 5-stufigen Likert-Skala gemessen 

(–2 = «viel schwerer» bis +2 = «viel leichter»), z. B. «Wenn ich persönliche Un-

terstützung durch Familie, Freunde oder andere Personen bei technischen 

Fragen oder Problemen habe, ist die Nutzung digitaler Medien für mich …» 

oder «Wenn ich Nutzungshinweise und Gebrauchsanleitungen für digitale 

Medien gut verstehe, ist die Nutzung digitaler Medien für mich …». Der 

Mittelwert der Verhaltenskontrolle zur Nutzung digitaler Medien beträgt 

3,63 (SD = 2,55; Minimum = –1,91, Maximum = 9,33).

Wahrgenommene Teilhabe wurde mit vier Items der Skala von Wenzel 

(2013, 275) erfasst. Zum Teil wurden die Originalitems mit Beispielen ange-

reichert, um Verständnisprobleme auszuräumen, die sich im Pretest zeig-

ten. Ein Beispielitem für gesellschaftliches Inklusionsempfinden ist «Ich 

fühle mich ins gesellschaftliche Ganze eingebunden (z. B. Zugang zu Bil-

dung und zum Gesundheitssystem, Mitgliedschaft in Vereinen, Teilhabe 

am öffentlichen Leben)». Ein Beispielitem für soziales Inklusionsempfinden 

ist «Ich weiss, dass ich für die Menschen in meinem sozialen Umfeld wich-

tig bin (z. B. Familienmitglieder, Freunde und Nachbarn)». Erfasst wurden 

die Daten mithilfe einer 5-stufigen Likert-Skala von 1 = «stimme überhaupt 

nicht zu» bis 5 = «stimme voll und ganz zu». Die Skala «wahrgenommene 
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Teilhabe» hat einen Mittelwert von 4,06 (SD = 0,86; Minimum = 1, Ma-

ximum = 5) und weist eine gute interne Konsistenz auf (Cronbachs Al-

pha = .88).

4. Ergebnisse
Im Folgenden werden die Ergebnisse der quantitativen Fragebogenstudie 

dargestellt.

4.1 Hypothesentestung
Zur Prüfung der Hypothesen 1a, 1b und 2 wurde eine moderierte multi-

ple lineare Regressionsanalyse durchgeführt mit der Intention zur Nut-

zung digitaler Medien als Kriterium. Zur Prüfung der Hypothesen 1a und 

1b wurden in das Regressionsmodell die Einstellung und die subjektive 

Norm aufgenommen. Zur Prüfung der Moderationshypothese H2 wurde 

gemäss Baron und Kenny (1986) ein Interaktionsterm aus der Einstellung 

und der Verhaltenskontrolle und ein Interaktionsterm aus der subjektiven 

Norm und der Verhaltenskontrolle gebildet. Um Probleme einer Multikolli-

nearität im Regressionsmodell mit den Interaktionstermen zu vermeiden, 

wurden z-standardisierte Werte der Prädiktoren in das Regressionsmodell 

aufgenommen und die Interaktionsterme aus den z-standardisierten Vari-

ablen berechnet. Die beiden Interaktionsterme und die z-standardisierte 

Variable Verhaltenskontrolle wurden zudem in das Regressionsmodell auf-

genommen. Die Prüfung der Hypothesen erfolgte anhand der 90%-Konfi-

denzintervalle (siehe Tabelle 2).
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Intention zur Nutzung digitaler Medien
Variable B p 90% KI
(Konstante) 4.19*** < .001 [3.98, 4.41]
Einstellung (z-standardisiert) .26(*) .059 [.03, .49]
subjektive Norm (z-standardisiert) .13 .372 [-.11, .37]
wahrgenommene Verhaltenskontrolle 
(z-standardisiert)

.45** .001 [.22, .67]

Interaktion Einstellung (z-standardi-
siert) × wahrgenommene Verhaltens-
kontrolle (z-standardisiert)

-.03 .803 [-.24, .18]

Interaktion subjektive Norm (z-standar-
disiert) × wahrgenommene Verhaltens-
kontrolle (z-standardisiert)

-.29* .026 [-.51, -.08]

R² .43
F 13.72***
Anmerkungen: *p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig). *** p < .001 (2-seitig).

Tab. 2: Regressionsanalyse des TPB-Modells.

In der Regressionsanalyse wird deutlich, dass die Einstellung signifi-

kant positiv mit der Verhaltensintention zusammenhängt (B = .26, 90%-KI 

[.03, .49], signifikant, da das 90%-KI die Null nicht enthält). Hypothese 1a 

ist damit bestätigt. Da das 90%-KI des B-Wertes der Variablen subjekti-

ve Norm die Null enthält (B = .13, 90%-KI [–.11, .37]), ist Hypothese 1b nicht 

bestätigt; somit hat die subjektive Norm keinen direkten Einfluss auf die 

Verhaltensabsicht. Der Interaktionsterm aus der Einstellung und der Ver-

haltenskontrolle ist nicht signifikant (B = –.03, 90%-KI [–.24, .18]). Damit 

moderiert die Verhaltenskontrolle nicht den Einfluss der Einstellung auf 

die Verhaltensintention. Der Interaktionsterm aus der subjektiven Norm 

und der Verhaltenskontrolle ist hingegen signifikant (B = –.29, 90%-KI 

[–.51, –.08]). Damit moderiert die Verhaltenskontrolle den Einfluss der sub-

jektiven Norm auf die Verhaltensabsicht. Hypothese 2 ist somit teilweise 

bestätigt.
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Mithilfe einer Moderationsanalyse mittels PROCESS-Tool von Hayes 

(2018) zeigt sich die Richtung der signifikanten Interaktion zwischen der 

subjektiven Norm und der Verhaltenskontrolle (siehe Abb. 2).

Abb. 2: 
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Subjektive Norm, moderiert durch wahrgenommene Verhaltenskont-
rolle Anmerkungen: Möglicher Maximalwert für wahrgenommene Ver-
haltenskontrolle und subjektive Norm = 10. Möglicher Minimalwert für 
wahrgenommene Verhaltenskontrolle und subjektive Norm = –10.

Deutlich wird hier, dass sich der Effekt der subjektiven Norm auf die 

Verhaltensintention je nach Stärke der wahrgenommener Verhaltenskon-

trolle unterscheidet (siehe Abb. 2). Im Falle niedriger Verhaltenskontrolle 

steigt die Intention, digitale Medien zu nutzen, mit zunehmender subjek-

tiver Norm an (siehe blaue Linie in der Abb. 2). Ist die wahrgenommene 

Verhaltenskontrolle hoch, ist der Effekt der subjektiven Norm nur gering 

bzw. sogar leicht negativ (siehe rote Linie in der Abb. 2).

Zur Prüfung der Hypothesen 3a und 3b wurde eine schrittweise mul-

tiple Regressionsanalyse durchgeführt. In einem ersten Modell wurde 

zur Erklärung des Kriteriums «Intention zur Nutzung digitaler Medien» 

die Variable «wahrgenommene Teilhabe» als Prädiktor aufgenommen. In 
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einem zweiten Schritt wurden gemäss Baron und Kenny (1986) zur Analyse 

von Mediationsbeziehungen die in der Hypothese 3b vermuteten Media-

toren Einstellung, subjektive Norm, die Interaktionsterme aus Einstellung 

und Verhaltenskontrolle, subjektive Norm und Verhaltenskontrolle sowie die 

Moderatorvariable Verhaltenskontrolle aufgenommen. Sofern durch Hinzu-

nahme der Mediationsvariablen der ursprünglich signifikante Effekt der 

Variablen «wahrgenommene Teilhabe» auf die Verhaltensintention nicht 

mehr bedeutsam bleibt, ist ein Mediationseffekt nachgewiesen. Zudem ist 

nach Baron und Kenny (1986) noch nachzuweisen, dass die unabhängige 

Variable «wahrgenommene Teilhabe» mit den vermuteten Mediationsvari-

ablen signifikant zusammenhängt, was mithilfe einer Korrelationsanalyse 

gezeigt wird (siehe Tabelle 3, maximale Irrtumswahrscheinlichkeit p wur-

de auf 5% festgelegt).

Variable M SD 1 2 3 4
1. wahrgenommene Teilhabe 4,06 0,86
2, Verhaltensintention 3,95 1,38 .33**
3. Einstellung 1,27 3,16 .41** .49**
4. subjektive Norm 2,55 3,35 .44** .44** .65**
5.  wahrgenommene Verhaltenskon-

trolle
3,63 2,55 .43** .52** .57** .53**

** p < .01 (2-seitig).

Tab. 3: Korrelationsanalyse wahrgenommene Teilhabe, Verhaltensintention 
und TPB-Determinanten.

Die Korrelationstabelle verdeutlicht, dass die wahrgenommene Teil-

habe signifikant mit allen vermuteten mediierenden Variablen zusam-

menhängt: Einstellung (r = .41, p < .01), subjektive Norm (r = .44, p < .01) und 

wahrgenommene Verhaltenskontrolle (r = .43, p < .01). Tabelle 4 zeigt die 

Ergebnisse der schrittweisen Regressionsanalyse, in die zudem die Kont-

rollvariablen Alter und Geschlecht aufgenommen wurden.
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Verhaltensintention
Modell 1 Modell 2

Variable B p B p 90% KI
Konstante 4.98* .04 6.12 .00 [2.75, 9.68]
wahrgenommene Teilhabe 0.48** .00 -0.01 .93 [-0.27, 0.24]
Alter -0.05 .10 -0.03 .24 [-0.07, 0.01]
Geschlecht 0.36 .20 0.15 .51 [-0.24, 0.54]
Einstellung (E) 0.24 .09 [0.01, 0.48]
subjektive Norm (SN) 0.15 .31 [-0.10, 0.40]
wahrgenommene Verhal-
tenskontrolle (VK)

0.42** .01 [0.18, 0.66]

Interaktion von E × VK 0.01 .96 [-0.21,0 .23]
Interaktion von SN × VK -0.33* .02 [-0.55, -0.10]
R² .14 .44
F 5.16** 10.43***
ΔR² .30
ΔF 9.40***
Anmerkungen. N=107. KI=Konfidenzintervall. 
Die Variablen E, SN, VK sind z-standardisiert, die Interaktionsterme wurden aus 
z-standardisierten Werten berechnet.
*p < .05 (2-seitig). ** p < .01 (2-seitig). *** p < .001 (2-seitig).

Tab. 4: Schrittweise Regression der Verhaltensintention durch die wahrgenom-
mene Teilhabe und die Mediationsvariablen.

Modell 1 zeigt einen signifikanten Einfluss der wahrgenommenen 

Teilhabe auf die Verhaltensintention (B = .48, p < .01). Damit ist Hypothese 

3a bestätigt. Durch Hinzunahme der Mediatorvariablen und der entspre-

chenden Interaktionsterme zeigt sich, dass der Einfluss der wahrgenom-

menen Teilhabe auf die Verhaltensintention nicht mehr signifikant ist 

(B = –.01, 90%-KI [–0.27, 0.24]). Die Variable Einstellung zeigt einen signi-

fikant positiven Einfluss auf die Verhaltensintention (B = .09, 90%-KI [0.01, 

0.48]). Auch der Interaktionsterm SN × VK hat einen signifikanten Einfluss 

auf die Verhaltensintention, der mit Blick auf das Vorzeichen im Sinne der 

Moderationsanalyse bei der Prüfung der Hypothese 2 (B = –.33, 90%-KI 

[–0.55, –0.10]) zu interpretieren ist. Die übrigen Variablen zeigen keinen 

signifikanten Einfluss auf die Verhaltensintention. Somit ist Hypothese 3b 
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teilweise bestätigt. Der Einfluss der wahrgenommenen Teilhabe auf die 

Verhaltensabsicht wird zum einen durch die Variable Einstellung mediiert, 

zum anderen durch die subjektive Norm, deren Einfluss auf die Verhaltens-

absicht aber durch die Verhaltenskontrolle moderiert wird. 

4.2 Weitere Befunde 
Im Rahmen der qualitativen Interviews wurde die Vermutung aufgestellt, 

dass die subjektive Norm für die Nutzung digitaler Medien durch ältere 

Menschen insbesondere initial von Bedeutung ist. Unter Einbezug der sta-

tistischen Auswertung der quantitativen Erhebung konnte diese Annah-

me konkretisiert werden: Wer im Umgang mit digitalen Medien durch in-

nere Faktoren (z. B. Angst davor, Fehler zu machen) und äussere Umstände 

(z. B. schlechte oder keine Internetverbindung) grössere Schwierigkeiten 

hat, die Geräte zu nutzen – also eine niedrige wahrgenommene Verhal-

tenskontrolle aufweist –, wird in stärkerem Masse von den wichtigen Per-

sonen aus dem sozialen Umfeld beeinflusst. Je vertrauter eine Person mit 

der Nutzung digitaler Medien ist, desto weniger relevant ist die Zustim-

mung des sozialen Umfelds im Sinne des sozialen Drucks, der in der TBP 

die subjektive Norm darstellt. Somit finden sich auch in den Interviews 

Hinweise auf die in Abb. 2 dargestellte Interaktion aus subjektiver Norm 

und Verhaltenskontrolle bei der Nutzung digitaler Medien.

In den Regressionsanalysen zur Prüfung der Hypothese 2 (Moderati-

onshypothese) zeigt sich ein signifikanter direkter positiver Einfluss der 

Verhaltenskontrolle auf die Verhaltensabsicht (zur Hypothese 2 in Tabel-

le 2: B = .45, p < .01, 90%-KI [.22, .67]). Demnach scheint aus statistischer 

Sicht die Verhaltenskontrolle nicht nur als Moderator zu fungieren, son-

dern auch einen direkten Einfluss auf die Verhaltensabsicht auszuüben. 

Zudem erweist sich die Verhaltenskontrolle im Rahmen der Prüfung der 

Mediationshypothese 3b auch als Mediatorvariable: Die wahrgenommene 

Teilhabe hängt signifikant positiv mit der Verhaltenskontrolle zusammen 

(siehe Korrelationstabelle 3: r = .43, p < .01). Die Verhaltenskontrolle wieder-

um zeigt sich in Modell 2 aus Tabelle 4 als signifikanter direkter Einfluss-

faktor auf die Verhaltensabsicht (siehe Tabelle 4, Modell 2: B = .42, p < .01, 

90%-KI [0.18, 0.66]). Damit findet sich auch empirische Unterstützung 
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für die ursprüngliche Annahme in der TPB von Ajzen (1991), wonach die 

Verhaltenskontrolle ebenso wie die Einstellung und die subjektive Norm 

direkte Determinanten der Intention sind. Insgesamt scheinen bzgl. der 

Verhaltenskontrolle sowohl das ursprüngliche direkte Einflussmodell als 

auch das von Ajzen mit dem moderierten Einfluss der Verhaltenskontrolle 

modifizierte Modell der TBP relevant zu sein (z. B. La Barbera und Ajzen 

2021).

Mit Blick auf die formative Messung der Einstellung lässt sich quan-

titativ mit einer multiplen Regressionsanalyse explorieren, welche der 

Verhaltensergebnisse in Bezug auf die Absicht, digitale Medien zu nutzen, 

einen grossen (und signifikanten) Einfluss haben. Hier zeigt sich ledig-

lich eines der 18 erfassten Verhaltensergebnisse als signifikant: «schnell 

das Neueste erfahren und teilen zu können». Je stärker jemand davon 

überzeugt ist, schnell das Neueste erfahren und teilen zu können, und je 

wichtiger der Person dieser Aspekt ist, desto grösser scheint die Absicht 

zu sein, digitale Medien zu nutzen (β = .44, p < .05). Eine Betrachtung der 

Facetten der subjektiven Norm in analoger Weise zeigt allein die Bedeu-

tung der Referenzgruppe/-personen «Kinder/Enkelkinder» als signifikant 

für die Verhaltensintention (β = .68, p < .05). Je stärker wahrgenommen 

wird, dass diese Personengruppe erwartet, dass digitale Medien genutzt 

werden und je stärker die Motivation ist, den Kindern/Enkelkindern hierin 

Folge zu leisten, desto grösser ist die Absicht, digitale Medien zu nutzen. 

Mit Blick auf die Verhaltenskontrolle sind zwei Facetten von signifikanter 

Bedeutung zur Erklärung der Verhaltensintention: stabile Internetverbin-

dung (β = .49, p < .01) und persönliche Unterstützung durch Familie, Freun-

de oder andere Personen bei technischen Fragen oder Problemen (β = .31, 

p < .01).
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5. Diskussion und Fazit

5.1 Zusammenfassung und Interpretation
Aus den Ergebnissen der statistischen Analyse lässt sich nun folgendes 

Modell der Theorie des geplanten Verhaltens für diesen konkreten Fall – 

also die Nutzung digitaler Medien durch ältere Menschen – ableiten (Abb. 

3). Es handelt sich um ein hybrides Modell, in dem die Determinanten so-

wohl additiv als auch moderiert auf die Verhaltensabsicht wirken:

Abb. 3: 
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Hybrides TPB-Modell und wahrgenommene Teilhabe im Kontext digita-
ler Mediennutzung Älterer.

Die Absicht, digitale Medien (weiterhin) zu nutzen, wird direkt von der 

Einstellung (H1a) beeinflusst. Je positiver die Einstellung, desto stärker ist 

die Verhaltensabsicht. Während die subjektive Norm (H1b) keinen direkten 

signifikanten Effekt auf die Intention hat, ist sie moderiert durch die wahr-

genommene Verhaltenskontrolle (H2) signifikant. Bei niedriger wahrge-

nommener Verhaltenskontrolle ist der Einfluss der subjektiven Norm stär-

ker als bei hoher wahrgenommener Verhaltenskontrolle. Eine moderieren-

de Wirkung der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle auf die Einstellung 

konnte nicht nachgewiesen werden. Jedoch hat die wahrgenommene Ver-

haltenskontrolle zusätzlich einen direkten Einfluss auf die Intention (im 

Sinne der ursprünglichen Annahme in der TBP von Ajzen 1991).
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Die wahrgenommene Teilhabe älterer Menschen hat einen signifikanten 

Einfluss auf die Absicht, digitale Medien (weiterhin) zu nutzen (H3a). Der 

Einfluss der wahrgenommenen Teilhabe auf die Verhaltensabsicht wird 

durch die Variablen Einstellung und die Interaktion aus subjektiver Norm 

und Verhaltenskontrolle mediiert (H3b).

Die Grundannahme der Theorie des geplanten Verhaltens ist, dass die 

Verhaltensabsicht ein geeignetes Instrument zur Vorhersage tatsächlich 

durchgeführten Verhaltens darstellt (Ajzen 1991). Ob die geäusserten Ver-

haltensabsichten in die Tat umgesetzt werden, konnte mit der durchge-

führten Querschnittstudie nicht nachvollzogen werden, da lediglich die 

momentan wahrgenommene gesellschaftliche und die soziale Teilhabe er-

fasst wurden und keine prospektive Einschätzung der digitalen Teilhabe, 

die infolge der (verstärkten) Nutzung digitaler Medien entstünde. Für die 

geplante Lernwerkstatt sind Evaluationserhebungen geplant, die darüber 

Auskunft geben werden.

5.2 Limitationen
Die durchgeführten Regressions- und Mediationsanalysen geben Hinwei-

se darauf, dass die wahrgenommene Teilhabe als unabhängige Variable 

betrachtet werden sollte. Insbesondere die Einstellung und die durch die 

wahrgenommene Verhaltenskontrolle moderierte subjektive Norm wer-

den vom Inklusionsempfinden beeinflusst. Die Kausalität zwischen den 

Variablen ist damit nicht ausreichend durch die Querschnittstudie belegt. 

Jedoch konnte mit der vorliegenden Analyse eine wichtige Voraussetzung 

für den Nachweis der Kausalität nach Campbell, Cook und Shadish 2002 

gezeigt werden: die gemeinsame Kovarianz zwischen den Wirkgrössen. 

Dieser Nachweis erfolgte durch die Regressions- und Korrelationsanaly-

sen. Um diese vermutete Kausalität genauer zu überprüfen, sind Längs-

schnittuntersuchungen oder experimentelle Studien notwendig. 

Wie eingangs dargestellt, ist es sinnvoll, digitale Teilhabe in drei Teil-

dimensionen zu betrachten: Teilhabe IN Medien, Teilhabe AN Medien und 

Teilhabe DURCH Medien. Im Fokus der Analysen stand in diesem Artikel 
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die digitale Teilhabe durch Medien – welche Zusammenhänge es zwischen 

digitaler Teilhabe an und in Medien und dem Inklusionsempfinden gibt, 

konnte in diesem Rahmen nicht untersucht werden.

Eine weitere wichtige Limitation stellt auch die Stichprobe dar. Es han-

delt sich um eine anfallende Stichprobe und keine Zufallsauswahl. Somit 

ist eine Generalisierung der Aussagen aus dieser Studie für die Grund-

gesamtheit der über 70-Jährigen nur eingeschränkt möglich. Zudem hat 

keine der interviewten oder befragten Personen angegeben, diversen Ge-

schlechts zu sein, sodass in der Darstellung der Ergebnisse lediglich Bezug 

auf Frauen und Männer genommen wird.

In Bezug auf die Datenerhebung – insbesondere im Rahmen der qua-

litativen Interviews – ist es nicht auszuschliessen, dass resultierend aus 

dem Altersunterschied und Unterschieden im (habitualisierten) Medien-

handeln zwischen Interviewenden und Interviewten bestimmte Dinge 

nicht zur Sprache kamen. Dies gilt es auch in der Konzipierung der Lern-

werkstattmodule zu berücksichtigen, denn 

«die Reflexion der eigenen habituellen Prägungen der PädagogInnen 

[ist] erforderlich um nicht Handlungsweisen zu realisieren, die wie-

derum implizit Ungleichheit reproduzieren» (Kutscher 2010, 160). 

Wie in Abschnitt 2.4 dargestellt, ist die Theorie des geplanten Verhal-

tens nach Ajzen geeignet, Verhaltensabsichten und deren Determinanten 

zu untersuchen. Limitationen sind jedoch dahingehend gegeben, dass das 

Zustandekommen von (möglicherweise auch irrationalen) Überzeugungen 

nicht mithilfe der Theorie erklärt werden kann. Warum Menschen also be-

stimmte Überzeugungen haben, kann nicht mithilfe der TPB geklärt wer-

den.

5.3 Implikationen für die Praxis und Forschung
Es ist davon auszugehen – und mit zunehmender Digitalisierung und Me-

diatisierung wird sich dies verstärken – dass eine kompetente Nutzung 

digitaler Medien die gesellschaftlichen und sozialen Teilhabechancen er-

höht. Damit sich gesellschaftliche und soziale Partizipationsmöglichkei-

ten für ältere Menschen durch die Nutzung digitaler Medien erhöhen, ist 
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auch die Art und Weise der Mediennutzung entscheidend (dazu ausführ-

lich Rudolph 2019, 136). Van Dijk geht in seinem Access-Modell von einem 

Mehrebenenmodell aus (van Dijk 2004, 235), wonach zunächst die mentale 

Bereitschaft, digitale Medien zu nutzen, entscheidend ist. Darauf aufbau-

end sind der Zugang zu bzw. Besitz von entsprechenden Geräten, notwen-

dige Kompetenzen im Umgang mit den Geräten und Anwendungen, sozia-

le Unterstützung bei der Nutzung und letztlich der Zugang zu geeigneten 

Nutzungsmöglichkeiten von Bedeutung (van Dijk 2004, 234). 

Digitale Medien zu nutzen, heisst nämlich nicht automatisch, sie kom-

petent und zweckmässig zu nutzen. So kann bspw. eine unkritische Nut-

zung von Social-Media-Plattformen auch zu einer Fragmentierung von 

Öffentlichkeit und Gesellschaft beitragen. Damit also digitale Medien für 

ältere Menschen eine integrierende, die Teilhabechancen stärkende Wir-

kung haben können, muss die Medienkompetenzvermittlung alle Dimen-

sionen von Medienkompetenz beinhalten. Im Rahmen von DigiKomS wird 

mit dem Medienkompetenzmodell nach Groeben (vgl. dazu z. B. Trepte 

2016, 108f.) gearbeitet. Dieses hat zum Ziel, die Verbesserung aller Dimen-

sionen von Medienkompetenz in die Lernwerkstattmodule zu integrieren, 

damit so bspw. auch die Fähigkeit zur Medienkritik gestärkt wird. 

Zudem lässt sich als praxisbezogene Konsequenz ableiten, dass insbe-

sondere diejenigen älteren Menschen mit technikkompetenzsteigernden 

Massnahmen angesprochen werden müssen, die ein vergleichsweise ge-

ringes Mass an sozialer und gesellschaftlicher Teilhabe verspüren. Kompe-

tenzvermittlung muss sich an alltagsweltlich Relevantem orientieren. Je-

doch muss dabei bedacht werden, dass digitale Teilhabe kein Selbstzweck 

sein soll. Digitale Teilhabe ist dann erfolgreich, wenn sie mit einer hohen 

gesellschaftlichen und sozialen Teilhabe einhergeht. Die Ergebnisse der 

Fragebogenstudie haben gezeigt, dass die Möglichkeiten der sozialen Ver-

netzung mithilfe digitaler Medien von vielen Älteren noch nicht als Vorteil 

gesehen werden, sodass die Lernwerkstatt insbesondere digitale Anwen-

dungen in den Mittelpunkt stellen wird, die der Kommunikation, Informa-

tionsbeschaffung und Vernetzung dienen.

Da die Ergebnisse der Studie zudem gezeigt haben, dass sich insbe-

sondere bei niedriger wahrgenommener Verhaltenskontrolle der positive 

Einfluss z. B. der Kinder und Enkelkinder positiv auf die Absicht auswirkt, 
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digitale Medien zu nutzen, soll besonders beim Einstieg in die Welt digitaler 

Medien das familiäre Umfeld einbezogen werden (vgl. dazu auch Kubicek 

2021, 13). Jedoch soll gleichzeitig die wahrgenommene Verhaltenskontrolle 

so gestärkt werden, dass die Teilnehmenden nicht ausschliesslich auf die 

Unterstützung aus ihrem sozialen Umfeld zurückgreifen. Die Lernwerk-

statt soll eine sichere Lernumgebung bieten, in der entdeckend digitale 

Medien genutzt werden können und Neues ausprobiert werden kann. 

Mithilfe des Lernwerkstattkonzepts wird es möglich sein, die unter-

schiedlichen Zugangshindernisse im Sinne von van Dijk (2004) zu adres-

sieren: Gemeinsam mit anderen Nicht- oder Wenignutzenden digitaler 

Medien sowie einer respektvollen Lernbegleitung auf Augenhöhe kann 

das Heranführen an alltagsrelevante Tätigkeiten mit digitalen Medien ins-

besondere Verhaltensüberzeugungen positiv beeinflussen, sodass damit 

mentale Hürden überwunden werden.

Zudem können die zur Verfügung gestellten Geräte während der Dau-

er der Lehrmassnahme auch nach Hause mitgenommen werden, da sich 

zeigte, dass für viele ältere Menschen eine fehlende (stabile) Internetver-

bindung ein Hindernis darstellt (ausführlich zum «First Digital Divide» 

z. B. Rudolph 2019, 137ff.). Die in der Lernwerkstatt genutzten Geräte wer-

den so ausgestattet sein, dass per mobiler Datenverbindung das Internet 

genutzt werden kann. Das kommunikative, entdeckende Lernen in der 

Lernwerkstatt wird in Gruppen stattfinden, sodass der soziale Austausch 

und das Eingebundensein in eine Gemeinschaft ebenfalls auf der Ebene 

der sozialen Teilhabe wirksam werden kann.
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Co-Creation von Apps für den 
Lokaljournalismus

Eine Blaupause für die nutzenden-zentrierte 
Entwicklung zur Förderung des gesellschaftlichen 
Zusammenhalts

Hendrik Hoch1 und Adrian Roeske1 

1 Institut für Informationsmanagement Bremen

Zusammenfassung
In Zeiten tiefgreifender Mediatisierung konkurrieren Medienproduzent:innen 

zunehmend um die Aufmerksamkeit von Nutzenden, was insbesondere für den 

Lokaljournalismus Herausforderungen mit sich bringt. Im Projekt «Tinder die 

Stadt» ist mit Co-Creation ein Ansatz gewählt worden, der sowohl als Metho-

de als auch Haltung verstanden werden kann. Der vorliegende Beitrag diskutiert 

einerseits die Herausforderungen, mit denen (Lokal-)Journalismus konfrontiert 

ist, und führt Co-Creation als partizipative Methode ein. Diese ist herangezogen 

worden, um den digitalen Prototypen einer lokalen Nachrichtenapp zu entwi-

ckeln. Gleichzeitig werden Berührungspunkte zwischen partizipativer Forschung 

und (medien)pädagogischen Ansätzen aufgezeigt. Die Auseinandersetzung ist 

in die Kontexte Co-Creation und gesellschaftlicher Zusammenhalt eingebettet. 

Partizipation wird hierfür an unterschiedlichen Stellen als Baustein diskutiert, 

um gesellschaftliche Herausforderungen zu adressieren. Gleichzeitig unterliegt 

das Einbeziehen unterschiedlicher Teile der Gesellschaft verschiedenen Mecha-

nismen und ist mit bestimmten Effekten konfrontiert, die es zu berücksichtigen 
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gilt. Der Beitrag versucht somit aufzuzeigen, wie Lokaljournalismus dazu beitra-

gen kann, Gesellschaft durch die Darstellung und Präsentation unterschiedlicher 

Inhalte auf lokaler Ebene zusammenzuhalten.

Co-Creation of Apps for Local Journalism. A Blueprint for 
User-Centered Development to Promote Social Cohesion

Abstract
In times of deep mediatization, media producers are increasingly competing for 

the attention of users, which poses challenges for local journalism in particular. 

In the project «Tinder the City», co-creation has been chosen as an approach that 

can be understood to be both method and attitude. On the one hand, this paper 

discusses the challenges facing (local) journalism and introduces co-creation 

as a participatory method which has been used to develop the digital prototype 

of a local news app. At the same time, points of contact between participatory 

research and (media) pedagogical approaches are shown. The argument is 

embedded in the context of co-creation and social cohesion. For this purpose, 

participation is discussed in different places as a building block to address 

societal challenges. At the same time, the inclusion of different parts of society 

is subject to different mechanisms and confronted with certain effects that need 

to be taken into account. The article thus tries to show how local journalism can 

contribute to keep society together by presenting different contents on a local 

level.

1. Auf dem Weg zu einer digitalen Nachrichten-App
Ein wesentliches Ziel des Forschungsprojekts Tinder die Stadt war, eine 

Nachrichten-App zu entwickeln, welche gemeinsam mit den Akteur:innen 

der Stadtöffentlichkeit sowie den Bürger:innen einer Gemeinde bzw. Stadt 

in enger Abstimmung mit den Entwickler:innen entsteht. Als Rahmung 

diente die Rolle des Journalismus, welche eingangs unter einer Perspektive 

besprochen wird, die danach fragt, warum es notwendig ist, Lokaljourna-

lismus neu zu denken. Dessen Rolle für gesellschaftlichen Zusammenhalt 
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bildet die Basis für die anschliessenden Überlegungen und wird vor dem 

Hintergrund des Forschungsprojektes und des Co-Creation-Ansatzes dis-

kutiert, welcher eine mögliche Antwort darauf darstellen kann. Die zen-

tralen Herausforderungen und medienpädagogischen Anschlusspunkte 

sowie die Bedeutung eines solchen Projekts für gesellschaftlichen Zusam-

menhalt stellen den Abschluss des Beitrags dar. 

1.1 (Herausforderungen für) Nachrichten und Journalismus 
in Zeiten tiefgreifender Mediatisierung

Eine fortschreitende digitale Transformation, die sich in Gestalt einer 

tiefgreifenden Mediatisierung (Hepp 2018) zeigt, macht auch vor dem 

Journalismus nicht Halt. Sie verändert, wie wir miteinander kommuni-

zieren und Nachrichteninhalte konsumieren. Für den Journalismus zieht 

das Veränderungen auf unterschiedlichen Ebenen nach sich. Dazu gehö-

ren unter anderem sich verändernde Massstäbe, an denen sich unter di-

gitalen Vorzeichen gemessen lassen werden muss. Hierzu gehören z. B. 

digitales Storytelling (Lilienthal et al. 2014, 48), die Beispiele zahlreicher 

Online-Kanäle mit jeweils unterschiedlichen Formaten und letztlich An-

passungsprozesse an eine Kultur, die «ihre Eigenwerte und Eigenfunkti-

onen» verstärkt in «Netzwerken der Verknüpfung ihrer Entscheidungen 

in Wertschöpfungsketten ‹flussaufwärts› in Richtung der Lieferanten und 

‹flussabwärts› in Richtung der Kunden» (Baecker 2011, 327; zit. n. Kramp 

und Novy 2013) findet. Diese Dynamiken sind somit gleichzeitig Resultat 

und Bedingung einer digitalen Kultur. Kramp und Novy (2013) weisen au-

sserdem auf die partizipative Komponente sowie die Herausforderungen 

hinsichtlich des Wandels von Geschäftsmodellen hin, die vor dem Hinter-

grund einer voranschreitenden Digitalisierung zunehmend neu gedacht 

werden müssen. Zentral ist die schnelle Verfügbarkeit digitaler Inhalte: 

Von lokalen Newsportalen wird erwartet, dass Nachrichten unmittelbar 

nach Bekanntwerden online verfügbar sind (Hepp und Loosen 2019, 58). 

Eine tiefgreifende Mediatisierung spiegelt sich hier vor allem in einer ver-

änderten Zeitstruktur wider.
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Demnach ist ein Shift ins Digitale zu verzeichnen: Gerade 

Anbieter:innen lokaler Nachrichten scheinen jedoch Schwierigkeiten mit 

diesem Übergang zu haben und an dieser Bruchlinie neue (insb. jünge-

re) Leser:innen zu gewinnen (Jenkins und Nielsen 2018). Wadbring und 

Bergström (2017) haben exemplarisch für Schweden herausgearbeitet, dass 

die Anzahl der Personen, die Lokalzeitungen lesen (auch unter Einbezug 

von Online Editionen), insgesamt rückläufig ist. Sie schreiben in diesem 

Zusammenhang allerdings von einem Generationenproblem. Zwar haben 

jüngere Generationen stets weniger Zeit mit dem Lesen von Zeitungen ver-

bracht, der Anteil der Leser:innen stieg jedoch mit zunehmendem Alter. 

Dieser Effekt ist bei jüngeren Generationen nicht mehr in dem Ausmass 

gegeben, wie er in älteren Generationen der Fall war. Folglich verändern 

sich Angebot und Angebotsstruktur lokaler, nationaler und internationa-

ler Nachrichtenanbieter, indem digitale Angebote Etablierungsversuche 

starten – jedoch sind entsprechende Versuche lokaler Medienanbieter bis-

her nicht besonders erfolgreich verlaufen (Jenkins und Nielsen 2018).

Unter digitalen Plattformen sind Infrastrukturen zu verstehen, die 

eine Interaktion zwischen zwei oder mehr Gruppen ermöglichen. Die Platt-

form fungiert als Vermittlerin zwischen den Akteur:innen (Srnicek 2017). 

Die Erscheinungsformen von Plattformen, auf denen Interaktion stattfin-

det, sind damit vielfältig, wodurch eine trennscharfe Definition erschwert 

wird (Moßbrucker 2021). Überschneidungen finden sich in Netzwerk- und 

Skaleneffekten: Je mehr Personen sich auf einer Plattform bewegen, desto 

attraktiver wird sie für potenzielle neue Nutzende (Dörr et al. 2016). Zudem 

reduzieren sich die Fixkosten relativ durch jedes neue Mitglied (Bichler et 

al. 2017). Daher werden Plattformen Tendenzen zur Konzentration oder gar 

Monopolisierung zugeschrieben (Dörr et al. 2016). Die bestehende Gefahr 

der Monopolbildung ist «[…] besonders bei Nachrichten […] problematisch, 

weil dadurch kanalisiert werden kann, wie die Welt erzählt und verstan-

den wird» (Frick et al. 2016, 4). Frick stellt zudem die These auf, dass Vielfalt 

und Qualität davon negativ beeinflusst werden können und es aufgrund 

unterschiedlicher Phänomene im digitalen Raum (u. a. «Filter Bubbles», 

«Fake News» etc.) zu einem Auseinanderdriften von Gesellschaft kommen 

kann (ebd.).
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Durch die ständige Verfügbarkeit von Nachrichten aus aller Welt kon-

kurrieren Inhalteanbieter stets um das höchste Gut der Nutzenden: Auf-

merksamkeit. Im Internet hat sich der Wettbewerb verschärft, was eine 

veränderte Dynamik im Rahmen der Aufmerksamkeitsökonomie zur Fol-

ge hat und auch die «Faszination» von «alles gratis» förderte (vgl. Russ-

Mohl 2017, 50–4): Als Nutzerin bzw. Nutzer kann ich über das Smartphone 

mit wenig Aufwand von einem Angebot zum nächsten, von einer Quelle 

zur nächsten gelangen, häufig ohne dafür Geld bezahlen zu müssen. Statt-

dessen werden Daten zur Währung (Skutta und Steinke 2019, 5). Während 

zudem bisher der Ruf einer Marke und die bisherigen Erfahrungen von 

Nutzenden mit Nachrichtenanbietenden grossen Einfluss darauf hatten, 

wie sich das Konsumverhalten von Nachrichten gestaltet, gewinnt das Be-

ziehen von Nachrichten über die Nutzung von Suchmaschinen oder das 

Anklicken geteilter und empfohlener Inhalte über soziale Medien (i.e. Fa-

cebook oder Twitter) einen immer grösseren Stellenwert (Nielsen 2015b). 

Eine Umfrage des Reuters Institute in Deutschland hat ergeben, dass 37% 

der Befragten im Januar 2020 («in den vergangenen sieben Tagen») Nach-

richten über soziale Medien bezogen haben, während es im Jahr 2013 noch 

18% waren. Im Bereich Print hat sich der Anteil, die Nachrichten über so-

ziale Medien beziehen, hingegen von 63% im Jahr 2013 auf 33% in 2020 

verringert (Newman 2020). In Deutschland hat sich in der Altersgruppe 

der 18- bis 24-Jährigen der Anteil der Printleserschaft zwischen 2019 und 

2020 von 10% auf 5% halbiert (Hölig und Hasebrink 2020). Gerade jüngere 

Konsument:innen beziehen journalistische Inhalte vermehrt «in entbün-

delten Einzelportionen regelmässig vermittelt über Facebook und Google» 

(Lobigs 2016). 

Traditionell erschliessen sich die Erlöse gedruckter Zeitungen aus dem 

Verkauf von Abonnements bzw. Einzelverkäufen und aus dem Verkauf von 

Anzeigenraum (Buschow 2018). Beim Kauf einer Zeitung, in der nur ein-

zelne Artikel gelesen werden, ist schliesslich die gesamte Zeitung bezahlt, 

wodurch die ungelesenen Inhalte implizit querfinanziert worden. Digital 

kann die Aufmerksamkeit deutlich präziser gesteuert werden und die App 

bzw. der Tab im Browser nach dem Lesen eines ausgewählten Artikels di-

rekt geschlossen werden. Eine verbreitete Gratis-Mentalität ergänzt sich 

durch das Suchen nach einem Angebot an kostenlosen Inhalten (O’Brien 
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et al. 2020). Ferner unterscheiden sich auch die Mechanismen der Wer-

bung. Statt direkter Verkäufe von Anzeigen innerhalb der Zeitung erhalten 

Nutzende ihre Werbeanzeigen online individuell durch Algorithmen auf 

ihr Profil zugeschnitten, organisiert durch intermediäre Plattformunter-

nehmen wie Facebook oder Google, die einerseits nichts oder fast nichts 

in die Produktion investieren, andererseits dennoch am stärksten von 

den Werbeeinnahmen profitieren (Nielsen 2015b). Damit verlagert sich ein 

grosser Teil der Aufwendungen weg von journalistisch tätigen Entitäten 

(Wellbrock und Buschow 2020) und begünstigt Akteur:innen, die weder 

die ausgelieferten Inhalte redaktionell betreuen noch nach Massstäben 

journalistischer Sorgfaltspflicht agieren. Darüber hinaus können zusätzli-

che Abhängigkeiten gegenüber Facebook & Co. entstehen, z. B. wenn über 

die Vermittlung von Inhalten eine Akquise von neuen Nutzenden ange-

strebt wird und somit Beziehungen zwischen Redaktion und Leser:innen 

unterhalten werden (Neuberger 2018).

Zusätzlich ist es durch die Werbepreise, die im Internet niedriger aus-

fallen, für Unternehmen zunehmend schwierig, Umsätze mithilfe von 

Werbung zu generieren (Lobigs 2018, 301). Steigende Reichweiten können 

das Problem nicht kompensieren, sodass es auch herausfordernder wird, 

Redaktionen ausschliesslich über das Digitalgeschäft zu finanzieren. In 

der Praxis gibt es mit Spiegel Online zwar Beispiele, die lange Zeit damit 

umgehen konnten (Lobigs 2018, 301), allerdings verschiebt sich die Reich-

weite immer stärker zu den mobilen Endgeräten und auf das Smartphone, 

was für die Vermarktung zusätzliche Herausforderungen mit sich bringt 

(ter Haseborg 2014, 27). Lobigs (2018, 314) beschreibt die Verschiebung in 

den mobilen Bereich als «zweiten Paradigmenwechsel der digitalen Öko-

nomie» vor dem Hintergrund einer sich ausdifferenzierenden Mediennut-

zung. Dazu gehört nicht nur die deutliche Zunahme der Rezeption über 

das Smartphone, sondern auch die Produktion von Meta-Daten, die auf 

zahlreichen Wegen weiterverarbeitet werden können. In der Konsequenz 

bedeutet das, dass «der Content […] damit seines angestammten Umfelds 

beraubt [wird], und die (traditionellen) Medien […] ihre Markenkraft als di-

rekt angesteuerte Destinationen [verlieren]» (Lobigs 2018, 314).
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Für Akteur:innen im Lokaljournalismus potenzieren sich diese Me-

chanismen, da die Reichweiten einer Lokalzeitung sich deutlich von denen 

eines überregionalen Anbieters unterschieden und die Werbeerlöse anders 

strukturiert sind. Somit ist der digitale Raum einerseits Teil des Problems, 

andererseits können digitale Plattformen wiederum Teil der Lösung sein. 

Gostomzyk weist auf diesen Zusammenhang ebenfalls hin und diskutiert 

digitale Plattformen als eine Möglichkeit zur «[…] Etablierung einer koope-

rativen Medienordnung wie von praktischen Formen der Kooperation», 

was er auf der Folie «gesellschaftlicher Notwendigkeiten» (Gostomzyk et 

al. 2021, 6) diskutiert und damit in den Kontext gesellschaftlichen Zusam-

menhalts einordnet.

Um die geringeren (Werbe-)Einnahmen der Medienhäuser zu kompen-

sieren, wird zunehmend nach neuen Geschäftsmodellen und Einnahme-

quellen gesucht (Jenkins und Nielsen 2018). Diese Finanzierungslücke ver-

suchen Anbieter mit Bezahlmodellen zu schliessen. Etwa durch eine Hard 

Paywall, durch die Content nur zahlenden Nutzenden zur Verfügung steht 

(z. B. The Wall Street Journal), eine Metered Paywall bei der eine bestimm-

te Anzahl Artikel frei verfügbar ist und danach eine Zahlung erforderlich 

ist (z. B. New York Times) oder Freemium Modelle, wonach z. B. ausgewählte 

Artikel nur für Premium Mitglieder zur Verfügung stehen, während ande-

re kostenlos bleiben (z. B. ZEIT ONLINE) (Cornia et al. 2016). Deren Erfolg 

bedingt sich allerdings durch die Zahlbereitschaft der Konsument:innen.

1.2 (Lokal)journalismus und gesellschaftlicher 
Zusammenhalt

Einen Kernbereich gesellschaftlichen Zusammenhalts stellen soziale Be-

ziehungen dar, die Forst entlang individueller und kollektiver Haltungen, 

Einstellungen, Handlungen und Praktiken sowie der Intensität und auch 

Reichweite von sozialen Beziehungen und Netzwerken definiert und ge-

genüber einer Sichtweise abgrenzt, welche sich auf eine Gemeinwohlori-

entierung und emotionale Verbundenheit stützt. Hinzu kommen Diskurse, 

die in einer Gesellschaft über ihren Zusammenhalt geführt werden (Forst 

2020, 45). Dabei ist ein gewisser Grad an Qualität sowie eine Übereinstim-

mung zwischen den verschiedenen Ebenen unabdingbar, um annähernd 
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von gesellschaftlichem Zusammenhalt sprechen zu können (ebd., 46). Die 

Komplexität des Zusammenspiels der unterschiedlichen Ebenen macht 

deutlich, dass es einerseits keine neutrale Vorstellung von Zusammenhalt 

geben kann, andererseits zwischen unterschiedlichen Konzepten chan-

giert werden muss, welche im jeweiligen gesellschaftlichen Kontext und 

Konstrukt zu betrachten sind. Daneben werden journalistische Massen-

medien traditionell als Quelle für gesellschaftlichen Zusammenhalt gese-

hen (Mahrt 2014; Arlt und Wolling 2017; Williams et al. 2015) und ihnen 

wird die Erfüllung wichtiger Funktionen in der Gesellschaft zugeschrie-

ben: Durch das Bereitstellen von Informationen über politische und gesell-

schaftliche Geschehnisse werden gemeinsame «Grundlagen für die freie 

Auseinandersetzung von Meinungen und Positionen» (Weiß und Jandura 

2017, 11) geschaffen, wodurch ein wichtiger Beitrag für eine demokratische 

Gesellschaft geleistet wird. Als so genannte «Vierte Gewalt» in der Demo-

kratie haben Journalist:innen die Aufgabe, die Machtausübung des Staa-

tes zu beobachten (McNair 2009). Medienhäuser sollen Bürger:innen etwa 

mit korrekten und zuverlässigen Informationen versorgen, um deren Ent-

scheidungsfindung zu unterstützen (Williams et al. 2015). Darüber hinaus 

fungiert Journalismus als Mediator und Stellvertreter von Communitys 

(McNair 2009) und hat Einfluss auf unsere politischen Entscheidungen 

(Abernathy 2018). Insbesondere Lokalzeitungen bieten häufig Nachrichten 

aus der Region, die anderswo nicht verfügbar sind (Nielsen 2015a).

Abernathy (2020) hebt ferner hervor, dass Lokalzeitungen das Gemein-

schaftsgefühl auch insofern stärken, dass Journalismus die Agenda für 

die Diskussion politischer Themen setzt. Ferner wird lokales Wirtschafts-

wachstum gefördert, indem regionale Werbung lokale Unternehmen mit 

lokaler Kaufkraft in Verbindung bringt. Schliesslich wird gesellschaftli-

cher Zusammenhalt auch dadurch gefördert, dass vermeintlich nationa-

le Angelegenheiten regional kontextualisiert und damit für Bürger:innen 

greifbar gemacht und geteilte Anliegen mit Nachbar:innen offengelegt 

werden. Daraus wird zudem deutlich, dass gesellschaftlicher Zusammen-

halt ein Merkmal einer Gruppe ist und z. B. gemeinsam geteilte Werte 

zentral sind (Schiefer et al. 2012, 16). Journalismus kann auf lokaler Ebene 

somit dazu beitragen, gesellschaftlichen Zusammenhalt zu fördern. Eine 

zunehmende Digitalisierung ermöglicht, dass Menschen ortsunabhängig 
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Kontakte pflegen, die nichtsdestotrotz interessenbasiert sein können. 

Daraus resultierende Beziehungen können wiederum gesellschaftliches 

Zusammenleben und somit Zusammenhalt beeinflussen (Schreiber und 

Göppert 2018, 3).

Lobigs (2018, 296) sieht Journalismus im Internet einer «fundamenta-

len Verdrängung» ausgesetzt, was insbesondere die Aspekte «der gesell-

schaftlichen Relevanz, der Vollständigkeit, der investigativen Recherche 

und der Unabhängigkeit» betrifft und damit die Elemente, die Journalis-

mus als Institution innerhalb einer Gesellschaft ausmachen. Gleichzeitig 

ist zu beobachten, dass Lokaljournalismus zunehmend an Relevanz ver-

liert (Harte et al. 2019), was sich unweigerlich auf dessen gesellschaftliche 

Funktionen auswirkt und somit Konsequenzen für gesellschaftlichen Zu-

sammenhalt nach sich ziehen kann. Der Relevanzverlust lokaler Zeitungen 

wirkt sich somit negativ auf lokale Öffentlichkeit aus. 

Für das Projekt Tinder die Stadt wird zunächst von einer «Krise der lo-

kalen Öffentlichkeit» ausgegangen, die sich z. B. darin äussert, dass jün-

gere Menschen weniger Lokalzeitungen konsumieren. Im Zuge unserer 

Erhebungen haben wir festgestellt, dass zwar der Wunsch besteht, über 

lokale Geschehnisse informiert zu sein, die Bereitschaft, Lokalmedien für 

die Informationsbeschaffung zu nutzen, hingegen geringer ist. Wir spre-

chen aus diesem Grund vom «Paradox der lokalen Öffentlichkeit» (Roeske 

und Heitmann 2021, 163). Auch eine Umfrage der Zeitungsmarktforschung 

Gesellschaft der deutschen Zeitungen zeigt, dass 86% der Befragten Inter-

esse an Inhalten mit Bezug «zum Wohnort/Region, in der man lebt» und 

73% «zu anderen Orten/Regionen, zu denen man einen persönlichen Bezug 

hat», haben (Bundesverband Digitalpublisher und Zeitungsverleger 2021).

Ferner gibt es Diskurse zur gesellschaftlichen Verantwortung von 

Akteur:innen wie Google und Facebook bzw. darüber, welche Verantwor-

tung ihnen zuteilwird, wenn sie zunehmend journalistische Inhalte auf ih-

rer Plattform aggregieren, obwohl es sich um keine traditionellen Verlage 

handelt (Picard & Pickard 2017). Traditionelle Nachrichtenhäuser werden 

zunehmend mit Plattformen verwoben, wo ihre Inhalte neben denen jün-

gerer Nachrichtenanbieter:innen mit stark variierender Glaubwürdigkeit 

auftauchen. Da solche Plattformen nur bedingten Einsatz zeigen, Quellen 

zu kuratieren – mitunter um nicht als Medienhaus identifiziert zu werden 
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– wird auch die Sorge um dort verbreitete Fake News grösser (Flew et al. 

2019). Dies hängt des Weiteren damit zusammen, dass Vertrauen in einen 

Inhalt stärker davon abhängt, wer ihn gepostet hat und nicht von welcher 

Quelle er kommt (Sterrett et al. 2019) [Herv. d. A.]. Selbst IT-affine Perso-

nen, die wenig vertrauenswürdige Nachrichtenmeldungen identifizieren 

können, scheinen Schwierigkeiten zu haben, diese zu erkennen, wenn sie 

zwischen vertrauenswürdigen Meldungen auftauchen (Heuer & Breiter 

2020). Das lässt vermuten, dass einzelne Fake News zwischen glaubwürdi-

gen Nachrichteninhalten unerkannt bleiben. Edelson et al. (2021) konnten 

in ihrer Untersuchung feststellen, dass Fake News auf Facebook ein hohes 

Mass an engagement (i.e. kommentieren, liken, teilen etc.) erzeugen. Jansen 

et al. (2020, 148) weisen der (deutschsprachigen) sogenannten «Fake-News-

Szene» nach, dass die dort Publizierenden versuchen, eine gesellschaftli-

che Segregation herbeizuführen. Dazu gehören rechte Akteur:innen, wel-

che sich in nicht-öffentlichen Gruppen verbinden und einen «legitimen 

Interessenspluralismus der Gesellschaft nicht anerkennen» (ebd., 144 und 

148). «Durch Fake News entsteht so ein ernstzunehmendes Potential, den 

gesellschaftlichen Zusammenhalt […] [und] auch die Manifeste journalisti-

scher Qualitätsstandards zu erschüttern (ebd.).»

Angesichts der beschriebenen Entwicklungen stellt sich die Frage, wie 

(Lokal)journalismus im digitalen Zeitalter neu gedacht werden kann, da-

mit gesellschaftliche Funktionen des Journalismus nicht zunehmend ero-

diert werden.

«Der Journalismus muss sich der Herausforderung stellen, indem er 

seine Rolle in der Netzwerköffentlichkeit [gemeint ist die Nutzung 

des Potenzials des Internets, Anm. d. A.] neu bestimmt und dafür 

das technische Potenzial des Internets innovativ ausschöpft» (Neu-

berger 2018, 11).

Hinsichtlich des oben beschriebenen gesellschaftlichen Zusammen-

halts wäre eine regulatorische Funktion von Journalismus denkbar – ein 

solches Szenario wird im Nachfolgenden diskutiert.
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2. Entwicklung einer Nachrichtenplattform in Co-
Creation

Schröter weist darauf hin, dass digitale Transformation nur dann für alle 

von Vorteil sein kann, wenn «dem strukturellen Wandel ein ethisches Prin-

zip der demokratischen Partizipation und ein soziales Prinzip der Inklusion 

samt niedrigschwelliger Zugänglichkeit unterlegt werden» (Schröter 2019, 

168). Demnach können Partizipation und Niedrigschwelligkeit zu einem 

neu geformten sozialen Zusammenhalt (im digitalen Raum) führen, wel-

cher als Bestandteil gesellschaftlichen Zusammenhalts betrachtet werden 

kann. Indem sämtliche Stakeholder eingeladen sind, an der Entwicklung 

eines Dienstes oder einer Plattform mitzuwirken, wird digitale Transfor-

mation zu einer gesamtgesellschaftlichen Aufgabe (ebd., 175), was auf das 

Projekt Tinder die Stadt gemünzt bedeutet, dass eine gemeinsam bzw. par-

tizipativ entwickelte App, die als Plattform unter dem Namen molo.news 

veröffentlicht worden ist, einen Beitrag dazu leisten kann, gesellschaft-

lichen Zusammenhalt zu stärken, durch den Lokaljournalismus gestärkt 

wird. Was genau das bedeutet, wird im Folgenden elaboriert.

2.1 Theoretischer Hintergrund zu Co-Creation
In den letzten zehn Jahren ist Co-Creation zu einem Schlagwort für die 

Entwicklung, Gestaltung und Bereitstellung von Produkten und Dienst-

leistungen in verschiedenen Domänen geworden. Das Konzept stammt 

ursprünglich aus der Software-Entwicklung und beschreibt die gleichbe-

rechtigte Beteiligung von Nutzenden und möglichst vielen Stakeholder-

Gruppen in allen Phasen der Entwicklung und Verwertung eines Produkts 

(vgl. Voorberg et al. 2015). Gleichzeitig gibt es enge Bezugspunkte zum par-

tizipativen Design (i.e. participatory design) (Lee et al. 2018). Anders als bei 

einem nutzerzentrierten Ansatz, bei dem es eher darum geht, Meinungen 

von Nutzenden über Konzepte einzuholen, die von anderen erstellt wur-

den, sollen diese beim partizipativen Ansatz bereits frühzeitig in Ideenfin-

dung und Konzeption eingebunden werden (Sanders und Stappers 2008). 

Co-Creation kann sowohl als Methode als auch als Haltung verstanden 

werden und gilt weithin als Praxis, bei der eine oder mehrere Communi-

ties of Practice an der Schaffung neuer, gewünschter Zukünfte beteiligt 
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sind (Lee et al. 2018). Vor dem Hintergrund der Stärkung gesellschaftli-

chen Zusammenhalts können unter anderem soziale Beziehungen adres-

siert werden (Schiefer et al. 2012), ohne die oben beschriebene Komplexität 

zu vernachlässigen. Insgesamt sind in der Literatur drei vorherrschende 

Verständnisse von Co-Creation mit Bezug zu digitalen Technologien zu 

finden: (1) Co-Creation als Co-Design-Praxis, bei der (digitale) Prototypen 

gemeinsam mit künftigen Nutzenden kreiert werden; (2) die Nutzung und 

Gestaltung digitaler Tools und Methoden, um die Co-Creation von Dienst-

leistungen zu ermöglichen; und (3) Co-Creation als Ideal, bei dem beispiels-

weise digitale Tools die Co-Creation von Werten und/oder Wissen ermög-

lichen. Gemein ist allen der Einbezug der Personen, die spätestens in der 

Nutzung oder Verwertung ein zentraler Bestandteil eines Prozesses oder 

Dienstes oder Produktes sind (vgl. Jarke et al. 2021). Für den vorliegenden 

Artikel bzw. die Entwicklung von molo.news wird ein Verständnis verfolgt, 

welches den Einbezug der Nutzer:innen über den gesamten Prozess hin 

fokussiert. Im Kern geht es darum, die Diversität von Ideen zu steigern, 

zu einer verbesserten Artikulation und gleichzeitig zu einem verbesserten 

Verständnis der Nutzenden zu kommen.

In der empirischen Sozialforschung wird das aktive Einbeziehen von 

Beforschten unter dem Stichwort «partizipative Forschung» diskutiert, 

welche als Oberbegriff für Forschungsansätze gilt, in denen soziale Wirk-

lichkeit partnerschaftlich erforscht und beeinflusst wird. Gesellschaftliche 

Akteur:innen werden als «Co-Forschende» verstanden, um gesellschaft-

liche Teilhabe zu fördern (von Unger 2014, 1). Partizipative Forschung ist 

als Methodologie zu verstehen, die für den Einbezug von Co-Forschenden 

argumentiert (vgl. Bergold 2007). Daran knüpft der Wandel des Rollenver-

hältnisses zwischen Wissenschaft und Beforschten im Horizont der Akti-

onsforschung an: Personen sollen demnach als eigenständige Akteur:innen 

im Forschungsprozess wahrgenommen und so ein gemeinsames Handeln 

gestaltet werden (Munsch 2012, 1184). Gegenwärtig bietet die Aktionsfor-

schung einen Denkansatz, um Personen als Co-Forschende zu begreifen 

(vgl. ebd., 1185f.).

Über den Co-Creation-Ansatz soll ein Angebot entstehen, welches den 

Ansprüchen der Nutzenden möglichst gerecht wird und damit hohe Akzep-

tanz verspricht (Jarke 2021). Vor dem Hintergrund der Partizipationsleiter 
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von Arnstein (1969) und der Überarbeitung des Instruments durch Prieto-

Martín (2014), wird Co-Creation für das Projekt Tinder die Stadt als Hal-

tung bzw. Ideal verstanden, bei dem über den gesamten Projektzeitraum 

hinweg eine möglichst hohe Stufe der Partizipation durch Bürger:innen 

gewährt wird (siehe Abbildung 1).

Abb. 1: 

Über Partizipation hinaus

1 Instrumentalisierung

Partizipation

2 Anweisung

3 Information

Konsultative Partizipation4 Anhörung

5 Einbeziehung

6 Mitbestimmung

7 Teilweise Entscheidungsmacht

9 Selbstorganisation

8 Entscheidungsmacht

Nicht-Partizipation

Stufen der Partizipation Prieto-Martín 2014 und Wright, Block und von 
Unger 2010.

Für Heranwachsende stellen Partizipationsangebote Möglichkeiten 

dar, die eigene Persönlichkeit zu entfalten, und sie können gesellschaft-

liches Verantwortungsbewusstsein, Gemeinschaftsfähigkeit sowie Wer-

tebildung fördern (Speck 2010). Sauerwein konnte in seiner Erhebung ei-

nen positiven Zusammenhang zwischen Partizipationsmöglichkeiten (in 

den Bereichen Deutschunterricht und Ganztagsangebote zu den Themen 

Medien, Lesen und Soziales Lernen) und der Entwicklung von Heranwach-

senden bestätigen, weist jedoch darauf hin, dass die gewählten Items eher 

«Mitsprache- bzw. Mitgestaltungsmöglichkeiten und weniger Mitbestim-

mung» (Sauerwein 2019, 446) erfassen. Hinsichtlich der Partizipationslei-

ter von Arnstein bewegen sich die Partizipationsmöglichkeiten in der Un-

tersuchung also eher auf mittlerer Stufe. Speck kontextualisiert die Parti-

zipationsleiter mit der Wertebildung von Kindern und Jugendlichen und 
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postuliert einen positiven Zusammenhang zwischen Wertebildung und 

existierenden «realen Partizipationsmöglichkeiten» (Speck 2010, 64), also 

einer höheren Einordnung auf der Partizipationsleiter.

Exemplarisch zeigt sich die Bedeutung im Feld Schule, wo gleichzeitig 

Grenzen zu sehen sind. Partizipation lässt sich in den Kontext der Demo-

kratieförderung einordnen: Coelen (2013, 37) beschreibt Partizipation als 

«ein[en] begrenzt[en] – allerdings unabdingbare[n] – Teilaspekt von Demo-

kratie». In Schulen existieren zahlreiche Ideen zum Thema Partizipation, 

welche dem Rahmen von Demokratiepädagogik zugeordnet werden kön-

nen. Schulen werden zwar demokratiefördernde Funktionen zugeschrie-

ben, allerdings in einem begrenzten Rahmen, was letztlich dazu führt, 

dass Partizipation häufiger lediglich als Lernfeld verstanden wird (ebd., 

40f.). Co-Creation kann demnach in ihrer Wirkung begrenzt werden und 

muss sich an vorgegebene Strukturen anpassen. Für die Entwicklung ei-

ner App mit einem co-kreativen Ansatz im Kontext des Lokaljournalismus 

bedeutet das, dass auch dort Mechanismen und Strukturen vorhanden 

sind, welche Partizipationsmöglichkeiten begrenzen können. Nichtsdesto-

trotz bleibt der Wert von Partizipation erhalten, indem einer Gesellschaft 

Entfaltungsmöglichkeiten zugestanden werden. 

Im Projekt wurde gemeinsam mit zukünftigen Nutzenden zunächst 

ein digitaler Prototyp einer lokalen Nachrichtenapp kreiert, der anschlies-

send weiterentwickelt und als marktreife Version der Öffentlichkeit un-

ter dem Namen molo.news zugänglich gemacht worden ist. Die beteiligten 

Akteur:innen lassen sich aus medienpädagogischer Sicht als sogenannte 

«Prosumenten» (Kofferwort aus Produzent und Konsument) bezeichnen. 

Hier vollzieht sich also das in der handlungsorientierten Medienpädago-

gik bezeichnete Mitgestalten von Inhalten und dazugehörigen Produkten 

durch den Nutzenden (Süss et al. 2018, 100).

2.2 Umsetzung im Projekt «Tinder die Stadt»
Für die Entwicklung eines Framings und um die oben benannte Kri-

se der mediatisierten Öffentlichkeit gezielter zu verstehen, sind zu Be-

ginn des Projekts Interviews und Gruppendiskussionen mit verschiede-

nen Akteur:innen der Stadtöffentlichkeit initiiert worden. Dazu zählen 
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Personen aus der Lokalberichterstattung, Parteimitglieder, Verantwortli-

che von Vereinen, Initiativen sowie weitere Mitglieder der Stadtöffentlich-

keit, im Projekt Kollektive genannt. Ziel war es, angenommene aktuelle und 

zukünftige Entwicklungen des Medien- und Gesellschaftswandels sowie 

die wahrgenommenen Anforderungen an eine ‹ideale› Öffentlichkeit in ei-

ner Stadt und deren Umland zu eruieren. Der Einbezug der unterschied-

lichen Akteur:innen konnte demnach als Vorlauf zur Anwendung von 

Co-Creation-Ansätzen im weiteren Sinne verstanden werden. Die Auswer-

tung des Datenmaterials erfolgte mithilfe eines an die Grounded Theory 

angelehnten Kodierverfahrens und stellt die Grundlage zur Initiierung der 

Co-Creation-Phase im engeren Sinne dar. 

In den Ergebnissen ist unter anderem deutlich geworden, dass Nutzen-

de unzufrieden mit der zunehmenden Kommerzialisierung und dem damit 

verbundenen Umgang mit Daten sind. Des Weiteren ist aus Sicht der Kol-

lektive deutlich geworden, dass es einen Wunsch nach Sichtbarkeit gibt. 

Zum Beispiel haben es kleinere Vereine schwer, neben stadtweit bekannten 

Akteur:innen wahrgenommen zu werden. Gleichzeitig stellt das Bespielen 

mehrerer Kanäle eine zunehmende Herausforderung für kleine Initiativen 

dar, da der Aufwand in der Regel unverhältnismässig hoch ist.

Für die Entwicklung des Prototyps wurden auf Grundlage der zuvor 

erhobenen Daten von Sommer 2018 bis Frühjahr 2019 acht Co-Creation-

Workshops durchgeführt. Dadurch sind die Akteur:innen der lokalen Öf-

fentlichkeit bereits vor der ersten Konzeption der App in den Entwick-

lungsprozess einbezogen worden, wobei sich eine starke Heterogenität 

hinsichtlich Alter (15 bis 39 Jahre), formaler Bildung sowie Sozialmilieu 

abzeichnete, wenngleich kein Anspruch auf Repräsentativität erhoben 

wird. Das Setting der Workshops hat teils stark variiert, was vor allem 

forschungspraktische Gründe hatte. Bei der Arbeit mit Schüler:innen ist 

zum einen im eher formalen Bildungskontext Schule, zum anderen in ei-

ner ausserschulischen Einrichtung gearbeitet worden. Die Workshops mit 

den älteren Teilnehmenden konnten in den Laboren der beteiligten For-

schungseinrichtungen durchgeführt werden. Der inhaltliche Ablauf der 

Workshops ist hochgradig kontextabhängig. Jeder Workshop wurde mit 

einem Methodenmix aus Input-, Interview- und Kreativphasen sowie kol-

laborativen Elementen ausgestaltet. So ist beispielsweise mit der Think 
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Aloud-Methode aus dem Design Thinking sowie sogenannten A/B-Tests ge-

arbeitet worden: Während ersteres verkürzt ein aktives Artikulieren der 

Eindrücke bei der Erprobung einer Anwendung beschreibt (vgl. Someren 

et al. 1994), handelt es sich beim A/B-Test um einen Vergleichstest zwi-

schen zwei Varianten des gleichen Systems (vgl. Schöberl 2004). In allen 

Fällen wurde an bestimmten Problemen und Fragestellungen im Hinblick 

auf die App gearbeitet. Hierzu wurden verschiedene Anschauungsmate-

rialien eingesetzt und bereits erarbeitete Design-Elemente auf Papier mit 

Schere, Stiften und ergänzenden Materialien bearbeitet. Die Ergebnisse 

der Workshops wurden in ein sogenanntes Mockup der App – ein einfa-

ches digitales Modell – übersetzt, auf dessen Basis im nächsten Workshop 

vertiefend weitergearbeitet werden konnte. 

Verschiedene Iterationsschritte des Designs sind im User Interface (UI), 

also der Nutzungsoberfläche, für den Newsfeed in Abbildung 2 exemp-

larisch dargestellt. Auf der linken Seite der Abbildung befindet sich eine 

Skizze eines Teilnehmenden und rechts ein Screenshot aus der öffentlich 

verfügbaren Version der App. Die Weiterentwicklung erfolgte einerseits 

projektintern, in späteren Schritten durch beauftragte Softwareunterneh-

men.

Die entstandene Nachrichtenplattform soll als Sprachrohr für kleinere 

Akteur:innen der Stadtöffentlichkeit fungieren, die nach eigener Aussage 

in der Berichterstattung traditioneller Medienhäuser wenig Raum finden. 

Zudem soll durch die Aggregation zahlreicher lokaler Inhalteanbieter die 

Vielfalt der Stadt abgebildet werden, die etwa auf Facebook aufgrund der 

Art, wie Algorithmen die Zusammensetzung der Timeline steuern, insbe-

sondere für Minderheiten nur eingeschränkt zur Geltung kommt (Gillespie 

2018). Nutzende erhalten eine gebündelte Übersicht, statt fragmentiert 

Beiträge aus verschiedenen Quellen über Plattformen wie Facebook, Ins-

tagram oder einer eigenen Onlinepräsenz zusammensuchen zu müssen. 

Nutzende können sich somit ihr Repertoire an Quellen und Themenfeldern 

personalisiert zusammenstellen. Ein integrierter Veranstaltungskalender 

soll zusätzlich dazu einladen, an der lokalen Öffentlichkeit teilzunehmen. 

Die redaktionelle Betreuung gewährleistet die Seriosität der verfügbaren 

Quellen und verringert dadurch Gefahren wie Fake News oder gezielte Ma-

nipulation.
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Abb. 2: Iterationen des UI, eigene Abbildung.

Die Plattform versteht sich als unkommerzieller Gegenentwurf zu ka-

pitalistisch ausgerichteten Plattformen wie Google oder Facebook, deren 

Mechanismen in Kapitel 1.1 diskutiert worden sind (siehe z. B. Srnicek 2017) 

und orientiert sich damit am Konzept des Platform Cooperativism (dt. Platt-

form Genossenschaft) nach Scholz (2016). Er benennt drei Aspekte, anhand 

derer er genossenschaftlich organisierte Plattformen konzeptualisiert: 

(1) Zunächst wird die technologische Struktur des Platform Capitalism 

übernommen bzw. modifiziert. Die Technologie soll allerdings mit einer 

anderen Form von Eigentümerschaft der Plattform vereint werden, der 

demokratische Werte inhärent sind. Die strukturelle Veränderung ergibt 

sich aus der Abkehr von einer Organisationsstruktur, die wenigen dient. (2) 

Das Eigentümermodell soll stattdessen auf Solidarität fussen. Eigentümer 

könnten dabei z. B. Gewerkschaften, Städte, Mitarbeitende oder Prosu-

menten sein. (3) Schliesslich sollen Bereiche wie Innovation und Effizienz 

gemeinwohlorientiert rekontextualisiert werden, sodass nicht nur die Un-

ternehmensspitze, sondern alle Beteiligten profitieren (Scholz 2016, 185ff.).

Für eine etwaige Unternehmensgründung wird deshalb die Rechts-

form einer eingetragenen Genossenschaft (eG) favorisiert, wenngleich ein 

tragfähiges Geschäftsmodell zum Zeitpunkt dieses Artikels noch nicht 

entwickelt werden konnte. Die App soll langfristig kostenfrei in den Stores 

verfügbar sein, damit möglichst viele Nutzende sie ausprobieren. Da auf 

der Plattform i. d. R. keine eigenen Inhalte eingestellt werden, wurde von 

einer Paywall abgesehen. Es sind lediglich Teaser von Inhalten verschiede-

ner Anbieter verfügbar, die in vollständiger Form auf deren Online-Präsenz 



470

Hendrik Hoch und Adrian Roeske

Fachgruppe Medienpädagogik

einsehbar sind. Aufgrund einer Kooperation mit dem Öffentlich-Rechtli-

chen-Rundfunk gibt es zudem ein Werbeverbot, wodurch Werbung als Ein-

nahmequelle nicht in Frage kommt. Zuletzt werden für das Angebot nur 

jene Daten erhoben, die für den Betrieb erforderlich sind, da dies ausdrück-

licher Wunsch der Teilnehmenden in den Co-Creation-Workshops war. Die 

Erhebung von (personenbezogenen) Daten wird vermieden, womit sich 

keine Grundlage für einen möglichen Verkauf der Daten ergibt.

3. Learnings aus dem Co-Creation-Prozess: (Noch 
offene) Potenziale und Grenzen in der Umsetzung

Als Zielkorridor war die Entwicklung einer Nachrichten-App mit Ange-

boten aus vielen Quellen mit dem vorrangigen Fokus auf Bremen vorge-

geben, sodass sich die Aktivitäten innerhalb dieses Rahmens bewegen 

mussten. Um der Idealvorstellung des umfassenden Austauschs zwischen 

Bürger:innen, Kulturschaffenden einerseits und Entwicklung sowie UX-

Designern – welche sich im weitesten Sinne mit Benutzererfahrungsgestal-

tung beschäftigen – möglichst nahe zu kommen, musste das Projektteam 

stets neue Rollen einnehmen: Diese erstreckten sich von der Moderation 

von Workshops über die Rolle als Anleitende der Co-Forschenden bis hin zu 

Organisator:innen für Rahmungen der Workshops. Die Workshop-Ergeb-

nisse mussten für die Entwickler:innen aufbereitet werden, da diese aus 

Ressourcengründen nicht am Workshop selbst teilnehmen konnten. Dafür 

musste z. B. der Umgang mit Prototyping-Software erlernt werden, um Soft-

ware-Anforderungen in eine entsprechende Benutzeroberfläche (UI De-

sign) überführen zu können. Als eine Art Product Owner musste das Team 

zwischen Anforderungen der Nutzenden und Möglichkeiten der Program-

mierung vermitteln. Zudem mussten Ideen in Arbeitsaufträge und Tickets 

für die Programmierung überführt, Fortschritte überwacht, Backend- und 

Frontend-Entwicklung koordiniert und jede neue Version intensiv getestet 

werden. Es ist deshalb von Vorteil, wenn – je nach Anwendungskontext 

von Co-Creation – das Projektteam möglichst breit aufgestellt ist. In unse-

rem Fall waren also z. B. Kenntnisse in UX Design, Programmierung und 

agiler Softwareentwicklung erforderlich, die entweder extern hinzugeholt 

oder im Projektverlauf angeeignet worden sind. 
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Die konzeptionelle Arbeit der Workshops bewegte sich stets zwischen 

den Polen Freiheiten und Vorgaben. Zu viele Vorgaben verhindern, dass ein 

hohes Mass an Partizipation gewährleistet werden kann, während ein 

gänzlich leeres Blatt der Kreativität nicht zuträglich ist. Dadurch konnten 

nicht sämtliche Ideen berücksichtigt werden, z. B. wenn sich Ideen wider-

sprachen oder nicht mit Projektzielen in Einklang gebracht werden konn-

ten – wenngleich ein wertfreier Umgang durch die Moderierenden zentral 

war, um die Bereitschaft zur Partizipation nicht zu beeinträchtigen. Durch 

das iterative Vorgehen, das stetige Bewerten und Neubewerten der Ideen 

und Ansätze wird zumindest ein Konsens unter den Co-Forschenden an-

gestrebt, wenngleich keine Repräsentativität gewährleistet werden kann. 

Bratteteig und Wagner (2014, 106) weisen darauf hin, dass sich «nicht alle 

Ansichten […] im Entwurf gleichermaßen widerspiegeln können. Partizi-

pation bedeutet nicht, dass alle Beteiligten ihren eigenen Beitrag im Desi-

gnergebnis wiederfinden» (aus dem Englischen, übersetzt durch die Verf.). 

Hier spiegelt sich Co-Creation als Haltung bzw. Anspruch wider, eine mög-

lichst hohe Stufe auf der Partizipationsleiter anzustreben.

In den Workshops gab es wiederkehrend «‹unsichtbare› Beteiligte» 

(Roeske & Heitmann 2021, 169), die sich in Co-Creation-Workshops nicht 

beteiligt haben, weshalb ihre Anregungen, Ideen und Wünsche tendenzi-

ell im Verborgenen blieben und bleiben. Präzisere Aufgabenstellungen und 

Fragen waren hier hilfreich. Letztlich zeigt sich, dass Partizipation eine 

Einladung ist, die freiwillig angenommen und nicht von aussen angeord-

net werden kann. Insbesondere bei Jugendlichen hatte das Setting einen 

grossen Einfluss auf die Bereitschaft zur Partizipation. In Schulen waren 

Reibungsverluste z. B. geringer als an einem Ort, den Jugendliche eher mit 

Freizeit assoziieren, was bei einem Blick auf die Kontexte logisch erscheint: 

Während es sich bei Schule um einen stärker formalisierten Ort handelt, 

unterliegt eine Freizeiteinrichtung im ausserschulischen Bereich u. a. dem 

Grundprinzip der Freiwilligkeit und der Offenheit (Deinet und Krisch 2021, 

1061). Die freiwillige Beteiligung an Angeboten ist eine Voraussetzung, 

um Selbstbestimmung für Jugendliche möglich werden zu lassen (vgl. 

Sturzenhecker und Deinet 2018). Bereits hier wird deutlich, dass Co-Crea-

tion in der Anwendung kontextabhängig ist und partizipative Elemente 
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angepasst werden müssen. In beiden Fällen stand es den Gruppen frei, an 

dem Angebot teilzunehmen, wenngleich es in der Schule aus organisatori-

schen Gründen zuvor abgeklärt worden ist.

Insgesamt erscheint der Einsatz von Co-Creation in schulischen und 

ausserschulischen Settings vielversprechend und sollte zukünftig nähere 

Beachtung erfahren. Denkbar wäre es, Schüler:innen nicht nur punktuell 

an Co-Creation-Projekten zu beteiligen, sondern über einen längeren Zeit-

raum hinweg ein digitales Angebot mit ihnen zu planen und umzusetzen. 

Dadurch kann eine interdisziplinäre Auseinandersetzung mit (Software-)

Entwicklung erfolgen und aktives Medienhandeln vor dem Hintergrund 

der Etablierung von Medienbildung im praktischen Setting gefördert wer-

den. Tulodziecki, Herzig und Grafe (2019, 24ff.) stellen eine Reihe von Po-

tenzialen zusammen, die Mediennutzung für Erziehung und Bildung brin-

gen können, unter anderem zur Gestaltung sozialer Beziehungen, zur Ent-

wicklung des Denkens oder auch zum Erwerb von Verhaltens- und Werto-

rientierungen. Im Ideal würde pädagogisches Personal in den Hintergrund 

treten und Ressourcen bereitstellen (Schulungen, Wissenstransfer durch 

Studierende o. ä.), die für die Umsetzung eines Projekts erforderlich sind, 

während Schüler:innen die Entscheidungsmacht innerhalb der Projekt-

rahmung behalten – wenngleich klar ist, dass Ressourcen und die Verzah-

nung unterschiedlicher Logiken – von z. B. Forschung und Entwicklung 

sowie Schule und Curricula – eine zentrale Herausforderung darstellen. 

Vergleichbar ist ein solches Konzept bspw. mit der Idee der Schulfirma, 

in der Schüler:innen unternehmerische Strukturen kennenlernen sollen, 

indem sie z. B. eine reale eigene Geschäftsidee entwickeln, die Wertschöp-

fungskette eines Produkts ausgestalten, dieses Produkt verkaufen, Buch 

führen usw. (siehe z. B. Penning 2018 oder von Ravensburg 2017).

Die Teilnehmenden in den Workshops haben regelmässig gewech-

selt, wodurch selten da angesetzt werden konnte, wo zuletzt aufgehört 

wurde. Dadurch musste ein Teil der ohnehin begrenzten Workshopzeit 

aufgewendet werden, alle auf den aktuellen Stand zu bringen. Vereinzelt 

gab es Teilnehmende, die an zwei Workshops teilgenommen haben, was 

eine Zeitersparnis mit sich bringen kann, indem z. B. der aktuelle Stand 

nicht vorgestellt werden muss. Hier haben sich sowohl ein tiefergehendes 

Verständnis des Vorhabens als auch ein höheres intrinsisches Interesse 
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gezeigt, an der co-kreativen Entwicklung teilzunehmen. Grössere Beteili-

gungsformate wie Zukunftswerkstätten sind zum Teil bewusst auf mehre-

re Tage, Wochen und auch Monate mit einer möglichst homogenen Gruppe 

angelegt, um eine grösstmögliche Wirkung entfalten zu können (vgl. hier-

zu Schmettow und Isermann 2016). Insgesamt haben wir mit einer Grup-

pengrösse von sechs bis acht Personen gute Erfahrungen gemacht, was 

dem Setting einer Gruppendiskussion nahekommt. Je nach herangezoge-

ner Literatur werden 3–20 Personen empfohlen (Kühn und Koschel 2018, 

76f.; Lamnek und Krell 2016, 408), sodass wir mit der gewählten Grösse im 

Mittelfeld lagen. Dadurch waren ausreichend Personen anwesend, um ei-

nen Diskurs entstehen zu lassen. Bei mehr Teilnehmenden wäre die Gefahr 

grösser, dass nicht immer alle Stimmen gehört werden und die Gruppe nur 

bedingt handlungsfähig ist (ebd.). 

3.1 Offene Fragen im Anschluss an den Start der App
Zuletzt stellt sich die Frage, ob die Entwicklung der Plattform in Co-Crea-

tion erfolgreich war. Eine Antwort darauf lässt sich nur bedingt finden und 

hängt vom Kontext ab, da im Rahmen des Projekts Pionierarbeit geleistet 

wurde und es bis dato keine App gab, die auf einem vergleichbaren Weg 

entwickelt worden ist und sich auf den Themenbereich Lokaljournalismus 

bezieht. Eine stabile Anzahl von rund 2.800 Nutzenden (Stand Dezember 

2022) deutet zumindest darauf hin, dass das Angebot einen gewissen Grad 

an Etablierung erfährt. Als eine Art Proof of Concept liegt eine Ausweitung 

des Angebots auf andere Regionen und/oder Städte nahe. Dadurch könnte 

von Skaleneffekten profitiert werden, da die Infrastruktur der Plattform so 

aufgesetzt ist, dass zusätzliche Quellen und Gebiete problemlos angebun-

den werden können, wodurch eine Fixkostendegression erreicht werden 

kann.

Eine zusätzliche Senkung der Kosten wäre mit Hilfe einer Automati-

sierung denkbar: Über Natural Language Processing (Chowdhury 2005) 

könnte z. B. eine Verarbeitung von Inhalten erfolgen und schliesslich eine 

automatisierte Verschlagwortung durchgeführt werden. Zwar wird ein 

Programmierungsaufwand erforderlich, langfristig würde sich eine solche 

Massnahme jedoch amortisieren.
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Einerseits war das Entwickeln eines tragfähigen Geschäftsmodells für 

die Nachrichtenplattform zu diesem Zeitpunkt nicht möglich – anderer-

seits konnten Wellbrock und Buschow (2020) in ihrer Erhebung «eine kla-

re Präferenz für eine Plattform, die anbieterübergreifend Inhalte zusam-

menfasst und diese zu den Konditionen einer Flatrate anbietet» (ebd., 170), 

aufzeigen. Lobigs (2018) nimmt jedoch an, dass der zunehmende Wettbe-

werbsdruck dazu führen wird, dass unabhängiger Journalismus sich nicht 

mehr selbst finanzieren kann, und weist auf die Möglichkeit einer «nach-

haltigen öffentlich-rechtlichen Präsenz» (ebd., 322) hin. Gostomzyk et al. 

(2021) sehen Potenzial in einer solchen kooperativen Medienplattform, 

weisen aber darauf hin, dass «entsprechende[ ] rechtliche[ ] Grundlagen 

geschaffen werden [müssten]» (ebd., 162).

Die erreichte Anzahl an Nutzenden deutet darauf hin, dass mit dem 

Angebot ein positiver Beitrag zur Stadtöffentlichkeit und Sichtbarkeit lo-

kaler Akteur:innen sowie Berichterstattung geleistet werden kann. Nach-

dem das Angebot seit über zweieinhalb Jahren (Stand Februar 2023) ver-

fügbar ist, bietet sich eine Erhebung unter den Nutzenden zwecks einer 

Bewertung etwaiger Effekte auf den wahrgenommenen gesellschaftlichen 

Zusammenhalt an. An anderer Stelle ist darüber hinaus die Relationali-

tät der Plattform diskutiert worden, welche als Chance für den Lokaljour-

nalismus diskutiert wird (Heitmann-Werner et al. 2022). Zu klären wären 

Fragen danach, ob Nutzende sich besser informiert fühlen oder ob sie auf-

grund des Veranstaltungskalenders einen stärkeren Bezug zum Stadtge-

schehen wahrnehmen. Für die Entwicklung der Nachrichtenplattform in 

Co-Creation lag der Fokus auf dem zu erzielenden Ergebnis. Auch Bratte-

teig und Wagner (2016, 425) heben das Design-Ergebnis als wichtigsten 

Bestandteil partizipativer Softwareentwicklung («participatory design») 

hervor. In zukünftigen Co-Creation-Workshops könnten Teilnehmenden 

neben mündlichem Feedback zusätzliche Möglichkeiten gegeben werden, 

um sich verstärkt auf der Metaebene in die Konzeption der Workshops ein-

bringen zu können und Co-Creation noch tiefer zu verankern. 

Zu den genannten Herausforderungen kommt hinzu, dass es unter dem 

Stichwort Bürgerbeteiligung immer wieder Kritik an Formaten der Beteili-

gung gibt. Dabei ist es eine zentrale Herausforderung, Bürger:innen zur 

Teilnahme zu motivieren, um Einfluss auf die Entwicklung bestimmter 
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Dienstleistungen oder politische Prozesse zu haben (vgl. Thiel et al. 2018). 

Co-Creation kann hierfür als Methode und Haltung eine Denkfolie bieten, 

die das Potenzial bietet, ein hohes Mass an Partizipation zu gewährleisten. 

Grundsätzlich wäre die Weiterentwicklung mithilfe einer digitalen Betei-

ligungsplattform denkbar, auf welcher Nutzende Ideen einbringen und un-

tereinander bewerten können. So könnte eine Konzept(weiter)entwicklung 

ohne zeitliche oder räumliche Begrenzung stattfinden und eine Vielzahl 

von Beteiligungen ermöglicht werden. Greve und Schomburg (2021) stel-

len mit ihrem digitalen Tool ein Setting vor, in dem Teilnehmende anony-

misiert eigene Ideen teilen und Beiträge anderer kommentieren und be-

werten und die ‹besten› Konzepte iterativ weiterentwickeln. «Anonymität 

sorgt in diesem Fall dafür, dass der Fokus des Austausches konsequent 

auf den Inhalten liegt und nicht auf den Absendern» (ebd., 148) und auch 

grosse Gruppen sind durch das asymmetrische Vorgehen bei der Formu-

lierung eigener Beiträge sowie Bewertung und Kommentierung anderer 

Beiträge möglich. Die Herausforderung wird darin bestehen, Anreize zur 

Beteiligung zu schaffen: Ansätze aus dem Bereich Gamification (Thiel et 

al. 2018, 145f.) und auch die Konkretisierung der Verbindungslinien zum 

gesellschaftlichen Zusammenhalt – indem z. B. auf die Stärkung sozialer 

Beziehungen verwiesen wird – können Ansatzpunkte sein. 

In pädagogischen Kontexten hat Partizipation eine zentrale Bedeu-

tung. Abs und Moldenhauer zeigen auf, dass Partizipation im pädagogi-

schen Diskurs als «Lösungsformel für eine Vielzahl sowohl pädagogischer 

als auch politischer Herausforderungen unserer Zeit» herangezogen wird 

(Abs und Moldenhauer 2020, 2). In Schulen wird Partizipation in unter-

schiedlichem Mass ausgelebt und kann zwischen unzureichender und 

ausreichender Partizipation variieren. Das bedeutet, dass das Niveau von 

Partizipation unterschiedlich stark ausgeprägt und vor allem wahrgenom-

men wird (Gamsjäger und Wetzelhütter 2020). Mit Unterstützung eines 

co-kreativen Prozesses sollen Hierarchien aufgehoben und ein gleichbe-

rechtigter Einbezug von Teilnehmenden ermöglicht werden. Im Sinne der 

in Abbildung 1 aufgeführten Stufen der Partizipation bietet sich das Po-

tenzial, Schüler:innen tiefgreifender einzubeziehen. Partizipation gilt ei-

nerseits als Bedingung, andererseits als eine Zielkategorie pädagogischen 

Handelns (Hoffmann 2020, 49).
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3.2 Medienpädagogischer Beitrag von Co-Creation
Co-Creation greift als partizipative Methode soziale Beziehungen als Ele-

ment gesellschaftlichen Zusammenhalts auf und lässt sich unter dem La-

bel der Partizipation in medienpädagogische Diskussionsfelder einordnen 

(Rössler 2021, 5). Auf der Folie von Medienhandeln und Mediennutzung 

kann vor allem die Beteiligung im Sinne von Co-Creation einen ersten 

Schritt zu weitergehendem Engagement darstellen, z. B. im politischen 

Rahmen (ebd.). Indem Menschen aus verschiedenen Altersgruppen damit 

konfrontiert sind, sich in einer mediatisierten und digitalisierten Welt zu-

recht zu finden und Orientierungsleistungen zu vollbringen, kann aktives 

Medienhandeln – z. B. im Sinne eines Beteiligungsformats zur Entwick-

lung einer App – dazu beitragen, das persönliche Medienhandeln zu reflek-

tieren und weiterzuentwickeln. Individuelles Medienhandeln kann hinter-

fragt, ggf. angepasst oder weiterentwickelt werden. Wenn pädagogische 

Prämissen im Rahmen einer reflexiv-praktischen Medienarbeit berück-

sichtigt werden, kann es einen Beitrag zur gesellschaftlichen Partizipation 

der Beteiligten leisten (Schorb 2008, 84). Wenngleich im Projekt kein em-

pirischer Beleg hierfür erbracht werden konnte, liegt die These nahe, dass 

Beteiligungsformate wie Co-Creation einen Beitrag zum gesellschaftli-

chen Zusammenhalt leisten können. Dabei darf nicht ausser Acht gelassen 

werden, welch komplexen Interaktionen gesellschaftlicher Zusammenhalt 

unterliegt (vgl. Middell 2020), sodass Co-Creation nur ein Bestandteil sein 

kann, wenn es darum geht, diesen zu adressieren.
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The More Competent, the More 
Critical?

On the Influence of News Media Literacy on the 
Perception of Errors in News

Stefanie Holtrup1 , Jakob Henke1  und Wiebke Möhring1 

1 Technische Universität Dortmund

Abstract
In the context of misinformation and inaccuracies in reporting, the knowledge 

and understanding of news production processes and conditions are crucial 

for news users’ perceptions of news content. However, research on the users’ 

perception of errors in news and the influence of corrections and individual 

factors is scarce. In two online experiments, we investigated the influence of 

corrections, newspaper type, and news media literacy on users’ perceptions of 

error severity and frequency. Corrections decreased the perceived severity of 

errors in both studies. News media literacy increased the perceived severity of 

errors in political news (Study 1) but not in sports news (Study 2). Further, news-

literate users perceived errors in political news as more frequent. Newspaper 

type did not influence user perceptions. These results support the need for 

transparency and the importance of user characteristics – especially news media 

literacy – when studying perceptions of journalistic products.
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Je kompetenter desto kritischer? Zum Einfluss von 
Nachrichtenkompetenz auf die Wahrnehmung von Fehlern 
in Nachrichten

Zusammenfassung
Im Kontext von Falschnachrichten und der Qualität von Nachrichten ist das Wis-

sen und Verstehen der Rezipient:innen von Prozessen der Nachrichtenproduktion 

und -bedingungen von entscheidender Bedeutung für deren Wahrnehmung und 

Bewertung von Nachrichteninhalten. Forschungsarbeiten über die Wahrneh-

mung von Fehlern durch die Rezipient:innen und den Einfluss von Korrekturen 

als auch von individuellen Faktoren sind jedoch kaum vorhanden. In zwei Online-

Experimenten untersuchen wir daher den Einfluss von Korrekturen, Zeitungs-

art und Nachrichtenkompetenz auf die Wahrnehmung der Rezipient:innen von 

Fehlerstärke und -häufigkeit. Korrekturen verringern die wahrgenommene Feh-

lerstärke in beiden Studien. Nachrichtenkompetenz erhöht die wahrgenomme-

ne Stärke von Fehlern in politischen (Studie 1), jedoch nicht in Sportnachrichten 

(Studie 2). Zudem nehmen nachrichtenkompetente Nutzer:innen Fehler in poli-

tischen Nachrichten häufiger wahr. Die Art der Zeitung hat keinen Einfluss auf 

die Wahrnehmung von Fehlern. Die Ergebnisse unterstützen die Forderung nach 

Transparenz im Journalismus und bestätigen die Bedeutung des Einflusses von 

Merkmalen der Rezipient:innen – insbesondere von Nachrichtenkompetenz – 

wenn die Wahrnehmung und Bewertung von Nachrichten untersucht wird.

1. Introduction
News media play an important role in public discourse and societal cohe-

sion. Two of their most important functions are providing information and 

fostering integration, which in turn empower users to act in a democratic 

and self-determined way (Hasebrink et al. 2020). For news media to be able 

to fulfill these functions, there are two prerequisites: first, reliable report-

ing by the media, and second, competence in self-determined and demo-

cratic news use by users. To support the prerequisite of reliable reporting 

and counteract potential negative effects of errors in reporting – particu-

larly at a time when global concerns about misinformation are rising and 



487

The More Competent, the More Critical?

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

news errors are becoming more likely due to increasing time pressure to 

publish – newsrooms have begun providing corrections (e.g., Wilner et al. 

2021). Although there is a long history of research on news accuracy (e.g., 

Charnley 1936), empirical research on audience perceptions of errors and 

corrections is scarce (Karlsson et al. 2017; Wilner et al. 2021). Furthermore, 

only a few studies to date have investigated how the content of corrections 

affects user perceptions (Hettinga and Appelman 2016).

One possible means of fulfilling the latter prerequisite of self-deter-

mined and democratic news use is to promote news media literacy. News 

media literacy refers to knowledge about news production processes, con-

ditions, and dissemination, and requires skills that allow users not only 

to understand these processes but also to think critically about or engage 

with news media. Studies show that news media literacy influences us-

ers’ perceptions of news content (e.g., Ashley et al. 2010; Vraga and Tully 

2015) and can help to increase media trust and credibility and improve the 

recognition of misinformation (e.g., Guess et al. 2020; Vraga et al. 2012), 

which is especially important in the context of social media (e.g., Allcott et 

al. 2019; Wu et al. 2019). Although there is substantial research about the 

effects of (news) media literacy, this individual factor has not been investi-

gated in the context of news errors up to now.

To make a first step toward examining the influences of corrections 

and user characteristics on error perceptions, we investigated the impact 

of different forms of corrections and news media literacy on users’ per-

ceptions of errors in the news. Instead of focusing on credibility or trust 

perceptions (e.g., Wilner et al. 2021), we focused on two dependent variables 

that are directly related to errors: the perceived severity and frequency of 

errors.

After reviewing the literature about the perceptions of errors and cor-

rections in journalism as well as the empirical research about the effects 

of news media literacy in the context of news, we present results from 

two online experiments about the perception of errors in political news 

(Study 1) and sports news (Study 2).
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2. Accuracy, Corrections, and Audience Perceptions
In recent years, concerns about disinformation and misinformation have 

increased (Newman et al. 2020). While the former refers to goal-directed 

untruthfulness (Tandoc et al. 2018), the latter describes the circumstance 

of unintentional errors (Vraga and Bode 2020). Both concepts are related to 

different kinds of incorrect message content communicated by communi-

cators, journalists, and/or newsrooms and have different impacts on audi-

ence perceptions (Hameleers et al. 2021). While disinformation may result 

in an overall negative assessment of the media by users and ultimately in 

rejection or avoidance (Hameleers et al. 2021), misinformation may be as-

sociated with a variety of different media and democratic outcomes (e.g., 

Hooghe et al. 2017). Consequently, in this study, we were interested in 

perceptions of errors that are not goal-directed but that may occur acci-

dentally and do not result in an overall negative assessment of the media. 

Therefore, the term errors in the following describes unintentional false 

information, not including disinformation.

In the journalistic profession, there is a consensus that unintention-

al errors are sometimes inevitable – especially with the changing news 

production conditions and processes that have emerged with new media 

(Baker 2018). News errors are not a new phenomenon, however. They have 

been studied extensively in the field of news accuracy studies, which is 

primarily interested in investigating what kinds of errors occur in news 

articles and how often they occur (e.g., Blankenburg 1970; Charnley 1936). 

The most commonly used method to examine the information quality of 

news in these studies has been to ask the sources who were cited in articles 

about the accuracy of different information. Since many researchers have 

followed this approach, different errors have been identified over the time 

and differentiated into objective errors, defined as the «deviation from 

objective fact» (Blankenburg 1970, 376), and subjective errors, referring to 

omissions or underemphasis of relevant information and overemphasis of 

irrelevant information (Maier 2005). Although Charnley developed this ap-

proach in 1936, more recent research has continued to utilize it with simi-

lar results: Only around one-half of news stories have been found to be free 

from errors (e.g., Maier 2005).
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Building on methods and results from news accuracy studies, some 

researchers have started to examine perceptions of errors in the news 

(e.g., Maier 2005; Porlezza and Russ-Mohl 2012). On the one hand, research-

ers have investigated error effects on directly related variables such as 

sources’ perceived error severity and frequency. On the other hand, they 

have examined the influence errors have on credibility or trust judgments 

(Maier 2005; Porlezza and Russ-Mohl 2012). Results have shown that sourc-

es’ perceptions of error severity and frequency depend on the type of error 

(e.g., subjective vs. objective error). Maier (2005) showed that the perceived 

severity and frequency of errors influenced sources’ credibility judgments. 

Porlezza and Russ-Mohl (2012) came to similar conclusions: Inaccuracy of 

news has a significant negative effect on the perceived credibility of sourc-

es and on their willingness to contribute again in future news stories.

While the methodological approach of asking cited sources in news 

about their error perceptions has the advantage that the sources are aware 

of errors and therefore able to clearly detect them, it does not allow any 

conclusions about how news users perceive errors. The average news user 

does not necessarily has neither detailed knowledge about the information 

and topics of the news they consume nor the expertise and knowledge of 

journalists and the sources they interview and cite. It is therefore conceiv-

able that news users perceive errors differently than news sources. Most 

studies to date have relied on Charnley’s (1936) approach of investigating 

sources’ perceptions, and the few researchers who have investigated news 

users’ error perceptions have focused on the effects of errors on credibility 

or trust judgments. While Appelman and Bolls (2011) focused on the effects 

of spelling and grammatical errors and found that these reduced news us-

ers’ credibility judgments and increased reading difficulty, Wilner (2021) 

reported similar results for the effect of the frequency of subjective errors, 

which reduced general trust in the media. Appelman and Schmierbach 

(2018) studied the effects of the frequency of grammatical errors and found 

that a relatively large number of errors are necessary to affect the quality 

and credibility judgments of news users.

We argue that studying the effect of errors on directly related vari-

ables – such as perceived error severity or frequency – is beneficial for 

understanding the relationship between errors and credibility and trust 
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judgments made by users because perceived error severity and frequency 

influence these judgments (e.g., Wilner et al. 2021). Scales that measure 

message credibility (e.g., Appelman and Sundar 2016), trust (e.g., Kohring 

and Matthes 2007) or even the perception of misinformation (Hameleers 

et al. 2021) often include at least one item or dimension that captures ac-

curacy or bias. Nevertheless, they do not measure news users’ perceptions 

of errors that occurred in an article, but rather a subjective perception of 

inaccuracy not related to a specific error. Furthermore, most studies that 

have investigated the perceived severity and frequency of errors in news 

only included sources’ perspectives (e.g., Maier 2005) and disregarded the 

general news user. Therefore, the investigation of how the audience per-

ceives the severity and frequency of errors is crucial for understanding er-

ror perceptions. Consequently, in this study, we examined the impact of 

specific objective errors on news users’ severity and frequency perceptions. 

One important reason why journalists or newsrooms make errors is 

the high time pressure they are under to publish information before their 

competition (Porlezza and Russ-Mohl 2012). To counteract potential nega-

tive effects of errors, professional ethics guidelines in journalism recom-

mend correcting errors (e.g., for the USA, see Society of Professional Jour-

nalists 2021; for Germany, see Deutscher Presserat 2021). Although these 

formal policies exist and corrections are considered an important tool 

for transparency (Karlsson et al. 2017), only a few studies have examined 

the influence of corrections. Similar to the research on the effects of er-

rors, most studies have focused on how corrections affect users’ trust or 

credibility assessments (e.g., Appelman and Hettinga 2020; Karlsson and 

Clerwall 2018). Karlsson and Clerwall (2018) found that news users rated 

corrections as positive and as a relevant tool for transparency and credibil-

ity. Appelman and Hettinga (2020) found that the placement of corrections 

affected importance and credibility perceptions: Articles in which the cor-

rection was above the main text were rated as more credible and impor-

tant than articles with corrections below the text. Hettinga and Appelman 

(2016) found that users did not judge all corrections to be important – espe-

cially those containing a description of the error before or while correcting 

it – and attributed the blame to the source. Karlsson et al. (2017) found that 

users’ general tolerance of errors was relatively low and that corrections 
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of large errors did not affect tolerance. Although no study to date has ex-

amined the effect of corrections on the severity and frequency of users’ 

perceptions, the studies described above show that corrections – if pre-

sented in the right way – have a positive influence on error perceptions. 

We therefore assumed the following effect of corrections on news users’ 

perceptions of error severity:

H1a: News users perceive errors as less severe if the newspaper con-

tains a correction of the error.

While journalists recommend correcting and apologizing for an er-

ror (Baker 2018), research about the influence of different correction types 

is scarce (Hettinga and Appelman 2016). Considering that errors can be 

understood as a violation of audiences’ accuracy expectations (Fawzi and 

Mothes 2020), we argue that a correction that contains an apology by the 

journalist or the newsroom instead of an attribution of blame (Hettinga 

and Appelman 2016) can have a positive influence on user perceptions. 

Therefore, we further assumed:

H1b: News users perceive errors as less severe if the newspaper con-

tains a correction with an apology.

Some studies have shown that the perceived frequency of error varies, 

which could influence sources’ credibility judgments (Maier 2005) or users’ 

trust in the news (e.g., Wilner et al. 2021). Wilner et al. (2021) pointed out 

that this relationship depends at least partly on the type of error (i.e., sub-

jective or objective). Since there is a lack of research on whether and how 

the presence and type of a correction influences perceived error frequency, 

we asked:

RQ1: Does perceived error frequency vary depending on the presence 

of (a) a correction or (b) an apology?

Whereas the research in accuracy studies described above focused 

mainly on errors in local newspapers, research on users’ perceptions of er-

rors has often investigated errors in national news or without a specific 

frame and shown rather small or medium effects (Appelman and Hettinga 

2020; Wilner et al. 2021). With regard to trust perceptions, local newspapers 
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are perceived as relatively trustworthy (Guess et al. 2018; Newman et al. 

2020), although studies on accuracy have shown that they contain many 

errors (e.g., Maier 2005). It is therefore unclear whether and how the type of 

newspaper affects news users’ perceptions of error severity and frequency. 

We therefore asked:

RQ2: Do users’ perceptions of (a) error severity and (b) frequency vary 

between local and national newspapers?

3. News Media Literacy and its Influence on Accuracy 
Perceptions

Research on media effects, credibility, and trust has identified several vari-

ables that influence error perceptions. One factor that may be crucial in 

counteracting negative perceptions of news content is (news) media litera-

cy (e.g., Vraga et al. 2012; Vraga und Tully 2015).

News media literacy has been shown to be one of the key competen-

cies for using and evaluating news content (Buckingham 2015). Literacy 

concepts that are closely related to news media literacy are digital literacy, 

information literacy, and especially media literacy (e.g., Lee and So 2014). 

While all three concepts share the same general goal of increasing knowl-

edge and skills related to a specific field, the main difference between them 

is their reference object. Whereas media literacy is more related to media 

content and the media industry, information literacy is more closely tied 

to library science (Lee and So 2014), and digital literacy refers to informa-

tion from digital sources (Koltay 2011). The three concepts further adopt 

different analytical approaches and differ in terms of academic origin and 

scope (Lee and So 2014). The literacy concept that is closest to news media 

literacy is media literacy.

In the research literature, there are several definitions of media litera-

cy that vary in their scope and aim. According to the National Association 

of Media Literacy Education (2020) media literacy can be generally defined 

as «the ability to access, analyze, evaluate, create, and act using all forms of 

communication». Going beyond this rather broad understanding of media 

literacy, Christian (2020) defines it as «the development of knowledge, skills 

and attitude to provide users with an essential framework for effective 
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lifelong engagement with media messages» (p. 7). Whereas some authors 

define news media literacy as a specific form of media literacy (Ashley et 

al. 2013), other researchers distinguish news (media) literacy from the con-

cepts of media or digital literacy by referring to different aspects of the 

media. Concerning the latter definition, Maksl et al. (2015) acknowledge 

that news media literacy refers to news users’ knowledge of how to iden-

tify news and their motivation to engage with it. According to Tully and 

Vraga (2018), news media literacy is focused on «elements of news stories 

(e.g., sources, attribution), news processes (e.g., verification), and the role of 

news as a purveyor of information in a democracy» (p. 768). In our under-

standing, news media literacy therefore refers to specific knowledge about 

news production processes, conditions, and dissemination and requires 

skills that allow users not only to understand these processes but also to 

think critically about or engage with news media. The verification of infor-

mation by media users and accuracy perceptions play an important role in 

the context of news media literacy, especially when it comes to knowledge 

about news production processes and conditions (Tully and Vraga 2018). 

Although research on accuracy perceptions and the verification of infor-

mation is not new (e.g., Charnley 1936; Maier 2005), it has gained in impor-

tance with the rise of the Internet, and especially with the emergence of so-

cial media. In these contexts, anyone can publish information – regardless 

of whether that information is correct. As a result, the dissemination of 

misinformation and disinformation has increased in recent years (Allcott 

et al. 2019) and the ability to verify information has taken on even greater 

importance. Therefore, studying the relation and effect news media litera-

cy has on error perceptions, such as the perceived severity and frequency 

of errors, is crucial to counteracting negative evaluations of media content. 

Research on the influence of (news) media literacy on audience percep-

tions has focused mainly on trust and credibility judgments. This research 

has shown, on the one hand, that news media literacy positively affects 

credibility and trust judgments (Vraga et al. 2012) and reduces user’s per-

ceptions that media are hostile or biased (Vraga and Tully 2015). On the 

other hand, according to Ashley et al. (2010), news media literacy can lead 

to a decrease in perceived credibility and accuracy since it stimulates criti-

cal thinking by increasing users’ knowledge about media ownership. Vraga 
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and Tully (2019) also studied the effect of news media literacy on informa-

tion quality perceptions. They confirmed the results of Ashley et al. (2010) 

in the context of social media usage by revealing that more literate news 

users are more skeptical of information quality and share less news con-

tent on social media. Although there are at least a few studies that have 

investigated the effect of news media literacy and perceptions of accuracy 

(Ashley et al. 2010) or information quality (Vraga and Tully 2019), they did 

not test users’ perceptions of concrete errors but rather subjective percep-

tions of information quality not directly related to errors. Since the rela-

tionship between news media literacy and error perceptions is not clear, 

we asked:

RQ3: How does news media literacy influence news users’ perceptions 

of the (a) severity and (b) frequency of errors?

4. Method
To investigate the influence of news media literacy and corrections on news 

users’ perceptions of errors, we conducted two online survey experiments. 

One experiment contained vignettes in the context of political news and 

the other in the context of sports news. We conducted experiments on both 

topics to analyze whether our results were generalizable to different con-

texts. The vignettes consisted of newspaper articles that contained errors 

or otherwise objective false information. We further manipulated the form 

in which the described errors were corrected: The newspaper either did 

not correct the error, provided a correction the following day, or included 

an apology with the correction. In addition, we manipulated the type of 

newspaper in which the error occurred: a local or national newspaper. The 

experiments had a 3x2 mixed design.1

1 The data are available in the folder «Data and Measures for Paper ‘The more 
competent, the more critical?’» at: https://osf.io/m3rky.

https://osf.io/m3rky
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4.1 Vignettes
In our vignettes, we manipulated the type of correction (no correction/cor-

rection/correction and apology) and the newspaper type (local/national). In 

writing the vignettes for our studies, we used real errors that occurred in 

German newspapers or on TV programs.2 Whereas Study 1 contained er-

rors in political news that were small (e.g., a typo in a link to a website), me-

dium (e.g., wrong professions ascribed to rival politicians or wrong teams 

ascribed to rival head coaches), and large (e.g., a false notification of the 

death of politician or athlete), Study 2 contained similar errors in sports 

news. In sum, we created nine vignettes with 54 variations (translated ver-

sions of the vignettes in Study 1 are provided in the OSF project, see foot-

note 1).

4.2 Measures
We used the following scales to measure our central dependent and inde-

pendent variables:

News Media Literacy. To measure users’ news media literacy, we created 

a scale oriented toward the instrument developed by Ashley et al. (2013). In 

line with our definition and interest in literacy about news production con-

ditions and processes, we excluded items from Ashley et al. (2013) that do 

not refer to news production and dissemination and added two items that 

are related to production conditions and error-making in the news («News 

items are often produced under high time pressure» and «It is important 

for newsrooms to publish information before their competitors.») (Karlsson 

et al. 2017). Consequently, our scale contained six items. Participants were 

asked to rate these items on a five-point scale (1 = «do not agree at all» to 

5 = «fully agree»). The scale showed high internal consistency (Study 1: 

α = .803; Study 2: α = .781) and the ratings were relatively high (Study 1: 

M = 3.80; SD = .81; Study 2: M = 3.87; SD = .66) in both studies. 

2 For example, we looked at the errors news outlets (e.g., Die ZEIT or ZDF heute) 
documented and corrected on their websites. We further read summaries of 
how German newsrooms handle errors (e.g., https://uebermedien.de/doku-
mentation-fehlerkorrektur-regeln-in-deutschen-redaktionen/)

https://uebermedien.de/dokumentation-fehlerkorrektur-regeln-in-deutschen-redaktionen
https://uebermedien.de/dokumentation-fehlerkorrektur-regeln-in-deutschen-redaktionen
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Perceived Error Severity. To measure perceived error severity, we used 

two single items. The first one asked about the severity and the second 

about the importance of the described error. Both items were rated on a 

five-point scale. In further analysis, the items were used independently as 

dependent variables. 

Perceived Error Frequency. To measure perceived error frequency, we 

asked the following question: «What do you think: How often do errors, 

like the one in the example you have just read, happen?». Including a scale 

ranging from 1 = «never» to 5 = «very often». This item was also used as a 

dependent variable in further analyses.3 

4.3 Pretest
To test whether our vignettes indeed described different severities of er-

rors (small, medium, and large), we conducted an online survey experiment 

with journalism students at a German university (N = 53; M
Age

 = 23.53; 

SD
Age

 = 3.85; 36 female). After each participant was randomly assigned to 

one of three experimental conditions (no correction/correction/correction 

and apology), they were asked to indicate the perceived severity and fre-

quency of the described error in nine different vignettes. Consequently, we 

tested 27 vignettes of which each participant read nine. According to the 

results of the pretest, we modified the wording of 12 vignettes for better 

fitting. After receiving some comments from participants, we also includ-

ed the newspaper type (local/national) in the vignettes. 

4.4 Main Studies
Procedure. At first, to fill quotas and filter participants who did not meet 

our quota requirements, participants were asked sociodemographic ques-

tions. Afterwards, they were asked to indicate their news media literacy 

and were then randomly assigned to one of our six experimental condi-

tions. Each participant either read vignettes without a correction, with 

a correction, or with a correction and an apology that was published in 

3 Descriptive statistics for perceived error severity and frequency sorted by vi-
gnettes and studies are presented in the appendix.
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either a local or national newspaper. In sum, each participant read five vi-

gnettes and rated the severity and frequency of the error described in each 

vignette. News media literacy, error severity, and frequency were meas-

ured with the scales described above.

Sample. We recruited quota-representative samples via respondi for 

both studies (N
1
 = 856; N

2
 = 839). Our quotas for age, gender, and educa-

tion were based on information from the German Federal Statistical Of-

fice (Statistisches Bundesamt 2019). Both samples had satisfactory distri-

butions for gender (Study 1: 49% female; Study 2: 51% female), education 

(Study  1: 34% highly educated; Study 2: 35% highly educated), and age 

(Study 1: M = 51.07; SD = 17.86; Study 2: M = 52.12; SD = 17.9).

5. Results
Since we wanted to analyze the variance between both vignettes and 

participants with regard to our variables, we used linear mixed-effects 

models. With these models, we were also able to investigate the effects of 

our experimental factors as well as participants’ news media literacy on 

error severity and frequency in both studies. All models were estimated 

with restricted maximum likelihood estimation; all p-values are based on 

Kenward-Roger estimated degrees of freedom, as it is recommended when 

modeling data with a relatively low number of clusters (i.e., nine vignettes; 

Elff et al. 2020; McNeish und Stapleton 2014). The results of our two stud-

ies are presented separately below; the subsequent discussion references 

both.

5.1 Study 1 – Errors in political news
First, we fitted null models, which only included random intercepts for 

participants and vignettes, to estimate the variance each factor contrib-

utes to our dependent variables (Table 1). For perceived strength and im-

portance, the variance between vignettes was larger than the variance 

between participants (indicated by τ00). This shows that perceptions of 

errors in the news depend more on the errors themselves than on the char-

acteristics of the news user. Further, the intra-class correlation coefficient 
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(ICC) was higher for vignettes than for participants. This shows that per-

ceived strength and importance correlate more strongly within individual 

vignettes than within individual participants. The contrary was true for 

perceived error frequency: Perceptions of errors in the news depend more 

on the characteristics of the news user than on those of the error itself.

Perceived 
Strength

Perceived
Importance

Perceived
Frequency 

Predictors B (SE) p B (SE) p B (SE) p
(Intercept) 3.17 

(.22)
< .001 3.04 

(.22)
< .001 2.97 

(.05)
< .001

Random Effects
σ2 .94 .88 .37
τ00 .32 Participant .33 Participant .28 Participant

.44 Vignette .44 Vignette .02 Vignette

ICC .25 Participant .27 Participant .43 Participant

.32 Vignette .33 Vignette .05 Vignette

N 856 Participant 856 Participant 856 Participant

9 Vignette 9 Vignette 9 Vignette

Marginal R2 / 
Conditional R2

.000 / .448 .000 / .464 .000 / .444

Tab. 1: Null Models for perceived strength, importance, and frequency of errors 
in Study 1.

 Next, we fitted the full models containing our experimental factors 

and our other predictors as fixed effects. Overall, our results (Table 2) were 

relatively stable across perceived strength and importance. But our fixed 

effects only explained 1.7% of the variance. For perceived frequency, we 

could only explain 1% of the variance and did not find the same effects.
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Perc. Strength Perc. Importance Perc. Frequency

Predictors
B

(SE)
β

(std. SE)
B 

(SE)
β

(std. SE)
B

(SE)
β

(std. SE)
Intercept 3.17 

(.22)**
3.04 

(.22)**
2.97 

(.05)**
Correction -.28 

(.06)**
-.25 

(.06)**
-.09 
(.05)

Correction 
& Apology

-.28 
(.06)**

-.28 
(.06)**

-.06 
(.05)

National Paper .06 
(.05)

.08 
(.05)

-.04 
(.04)

News Media 
Literacy

.14 
(.03)**

.08 
(.02)

.14 
(.03)**

.08 
(.02)

.10 
(.03)**

.09 
(.03)

Random Effects
σ2 .94 .88 .37
τ00 Participant .29 .30 .27
τ00 Vignette .44 .54 .02
N Participant 856 856 856
N Vignette 9 9 9
Observations 4280 4280 4280
Marginal R2 / Condi-
tional R2

.017 / .449 .017 / .465 .010 / .446

Notes: Model fitted with REML estimation; p-values based on Kenward-Roger 
approxima-tion of degrees of freedom; standardized coefficients are only reported 
for continuous predictors; ** p < .001

Tab. 2: LME Models for perceived strength, importance, and frequency of errors 
in Study 1.

In H1, we hypothesized that (a) a correction and (b) an apology would 

reduce perceived error severity. Here, the results support the hypotheses 

by revealing that a correction and an apology reduced participants’ per-

ceptions of the strength and importance of the error. 

RQ1 asked about the influence of (a) error corrections and (b) apologies 

on the perceived frequency of errors. Here we found no significant effect of 

the presence of a correction or an apology on perceived frequency.
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In RQ2, we were interested in differences in error perceptions between 

local and national newspapers. We found that this factor did not affect any 

of our three dependent variables. The descriptive statistics also showed 

minor differences in favor of national papers for (a) perceived strength and 

importance as well as marginal higher values for local newspapers for (b) 

perceived frequency (Table 3). 

No correction Correction Correction & 
Apology

Overall

Perceived Strength
Local 3.33 (1.27) 3.04 (1.29) 3.03 (1.34) 3.13 (1.31)
National 3.35 (1.30) 3.09 (1.19) 3.11 (1.20) 3.18 (1.24)
Overall 3.34 (1.29) 3.06 (1.24) 3.07 (1.27) 3.16 (1.27)
Perceived Importance
Local 3.18 (1.25) 2.93 (1.24) 2.86 (1.29) 2.99 (1.27)
National 3.22 (1.31) 2.98 (1.17) 2.99 (1.21) 3.06 (1.23)
Overall 3.20 (1.28) 2.96 (1.21) 2.93 (1.25) 3.03 (1.25)
Perceived Frequency
Local 3.01 (0.87) 2.96 (0.83) 2.99 (0.84) 2.99 (0.85)
National 3.04 (0.85) 2.90 (0.76) 2.92 (0.74) 2.95 (0.79)
Overall 3.03 (0.86) 2.93 (0.80) 2.96 (0.79) 2.97 (0.82)

Tab. 3: Means (SDs) of our experimental groups for each dependent variable in 
Study 1.

In RQ3, we asked about the influence of news media literacy on error 

perceptions. Results showed that news media literacy led to higher (a) per-

ceived strength and importance and (b) perceived frequency of errors in 

the news. However, these effects were small.



501

The More Competent, the More Critical?

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

5.2 Study 2 – Errors in sports news
In Study 2, we repeated our analysis strategy from Study 1. First, we looked 

at the null models for our dependent variables (Table 4). Overall, a similar 

pattern emerged. Again, there was more variance between vignettes than 

between participants for perceived strength and importance, but the con-

trary for perceived frequency. Compared to Study 1, however, there was 

slightly more variance between vignettes and participants for perceived 

strength and importance. Moreover, error severity perceptions correlated 

more strongly within individual vignettes than within individual partici-

pants. But, as with the between-vignettes variance, the within-variance for 

vignettes was slightly larger than in Study 1. The variance explained by 

our random effects was slightly larger than in Study 1. 

Perceived 
Strength

Perceived
Importance

Perceived
Frequency 

Predictors B (SE) p B (SE) p B (SE) p
(Intercept) 3.00 

(.24)
< .001 2.87 

(.24)
< .001 2.95 

(.05)
< .001

Random Effects
σ2 .92 .83 .37
τ00 .43 Participant .42 Participant .26 Participant

.52 Vignette .50 Vignette .02 Vignette

ICC .32 Participant .34 Participant .41 Participant

.36 Vignette .38 Vignette .05 Vignette

N 839 Participant 839 Participant 839 Participant

9 Vignette 9 Vignette 9 Vignette

Marginal R2 / 
Conditional R2

.000 / .507 .000 / .524 .000 / .430

Tab. 1: Null Models for perceived strength, importance, and frequency of errors 
in Study 2.

Next, we fitted the full models (Table 5). Again, our fixed effects had 

low explanatory value and explained between 2.3% (perceived strength) 

and 2.7% (perceived importance) of variance. For perceived frequency, the 

explanatory value was under 1%. 
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Perc. Strength Perc. Importance Perc. Frequency

Predictors
3.00 

(.24)**
β 

(std. SE)
B 

(SE)
β 

(std. SE)
B 

(SE)
β 

(std. SE)
Intercept -.40 

(.06)**
2.87 

(.24)**
2.93 

(.05)**
Correction -.48 

(.06)**
-.43 

(.06)**
-.09 
(.05)

Correction 
& Apology

.05 (.05) -.48 
(.06)**

-.01 
(.05)

National Paper .02 (.04) .02 (.05) -.04 
(.04)

News Media 
Literacy

.14 
(.03)**

.01 (.02) -.02 
(.04)

-.01 
(.02)

.02 (.03) .02 (.03)

Random Effects
σ2 .92 .83 .37
τ00 Participant .39 .38 .26
τ00 Vignette .52 .50 .02
N Participant 839 839 839
N Vignette 9 9 9
Observations 4195 4195 4195
Marginal R2 / Condi-
tional R2

.023 / .507 .027 / .525 .004 / .431

Notes: Model fitted with REML estimation; p-values based on Kenward-Roger ap-
proximation of degrees of freedom; standardized coefficients are only reported for 
continuous predictors; ** p < .001

Tab. 2: LME Models for perceived strength, importance, and frequency of errors 
in Study 2.

For errors in sports news, the results for H1a and H1b remained similar 

to those in Study 1. The only difference was in the strength of the effects: 

While we found small effects for political news, the effects for perceived 

error severity in sports news were medium.
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For RQ1, we found the same effects for sports news. The presence of (a) 

a correction or (b) an apology did not influence perceived error frequency.

For RQ2, there were also no effects of the newspaper type on error 

perceptions. The descriptive statistics also reveal that (a) error severity 

perceptions were slightly higher for national news, while for (b) perceived 

frequency, the difference was slightly in favor of local news (Table 6). The 

results of Study 1 are therefore confirmed.

No correction Correction Correction & 
Apology

Overall

Perceived Strength
Local 3.26 (1.24) 2.86 (1.33) 2.80 (1.31) 2.96 (1.31)
National 3.32 (1.34) 2.92 (1.37) 2.85 (1.31) 3.04 (1.36)
Overall 3.29 (1.29) 2.89 (1.35) 2.82 (1.31) 3.00 (1.33)
Perceived Importance
Local 3.16 (1.19) 2.71 (1.27) 2.69 (1.27) 2.85 (1.26)
National 3.20 (1.28) 2.76 (1.36) 2.71 (1.28) 2.89 (1.32)
Overall 3.18 (1.24) 2.73 (1.31) 2.70 (1.27) 2.87 (1.29)
Perceived Frequency
Local 2.99 (0.75) 2.97 (0.83) 2.96 (0.84) 2.98 (0.81)
National 2.98 (0.79) 2.82 (0.79) 2.99 (0.81) 2.93 (0.80)
Overall 2.99 (0.77) 2.90 (0.81) 2.98 (0.82) 2.95 (0.80)

Tab. 3: Means (SDs) of our experimental groups for each dependent variable in 
Study 2.

In Study 2, in contrast to Study 1, we found no significant influences 

of news media literacy (RQ3) on our three dependent variables. Whereas 

in Study 1, news media literacy increased (a) perceived error severity, in 

Study 2, it did not. The results for (b) error frequency remained the same 

as in Study 1.
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6. Discussion
The aim of our study was to investigate the influence of different types of 

corrections and news media literacy on news users’ perceptions of error 

severity and frequency. Results of two studies reveal that corrections – es-

pecially those with an apology – reduced the perceived severity of errors 

but did not affect the perceived frequency. The presence of a correction 

positively influenced news users’ perceptions of error severity but were 

not related to perceptions of error frequency. Perceived error frequency 

was more or less independent of the presence of corrections. Interestingly, 

the effects of apologies were slightly higher in magnitude than the effects 

of simple corrections: A correction that included an apology improved us-

ers’ error perceptions. In light of this finding, journalists and newsrooms 

could benefit from including corrections and apologies when errors occur 

since they can reduce the perceived severity of errors and counteract viola-

tions of the principle of reliable reporting.

We also have to note that the effect sizes of corrections and apologies 

vary between our two studies. Corrections and apologies in the context of 

errors in sports news have a stronger influence on perceived error sever-

ity than errors in political news. One possible explanation for these results 

could be that political news is more important to most news users since it 

has a greater relevance and impact on people’s lives. Therefore, errors in 

political news are generally judged to be more severe. Corrections of errors 

also have a smaller impact on perceived error severity in political news 

than in sports news. We must therefore acknowledge that our results are 

not generalizable across different topics or contexts. Future studies would 

be well advised to investigate whether and how users’ error perceptions 

vary across contexts. The same is true for specific types of journalism: Es-

pecially in data journalism, news users are theoretically able to identify 

errors themselves, since most data are public. This may influence user per-

ceptions of errors and corrections.

With regard to the impact of the newspaper type, we find that it does 

not affect error severity or frequency perceptions. Although we have to 

note that our vignettes just included a general differentiation between lo-

cal and national newspapers (see appendix), it is conceivable that having a 

subscription to a specific newspaper or reading one regularly (especially a 
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local one) influences users’ error perceptions. Fawzi et al. (2021) reported 

that users’ trust evaluations could differ between the news in general and 

the news users consume themselves. The same could be true for error per-

ceptions.

Concerning individual characteristics, we found that participants’ 

news media literacy increased the perceived severity and frequency of 

errors in political but not in sports news. These results are partly in line 

with research about credibility and literacy, revealing that the latter is as-

sociated with lower credibility and perceived accuracy (Ashley et al. 2010; 

Vraga und Tully 2019). News media literate users seem to think more criti-

cally about information quality, especially in the context of errors in politi-

cal news. Regarding the differences in results between political and sports 

news, we can argue that literate news users are only more critical about 

information quality and accuracy when it is appropriate and necessary in 

their eyes. While errors in political news seem to have more severe con-

sequences for users’ opinion formation and democratic actions, errors in 

sports news do not have such direct consequences for users’ behavior – at 

least for the large majority of users. The results also could explain why the 

effectiveness of corrections is not as high for political as for sports news: 

Since news media literacy does not play a significant role in users’ percep-

tions of errors in sports news, only the presence of corrections matters 

for perceived error severity and frequency. But in the context of political 

news, news media literacy significantly increased users’ perceptions of the 

severity and frequency of errors, while corrections reduced the perceived 

severity and frequency. It is therefore conceivable that news media literacy 

influences users’ perceptions of political news in the opposite direction 

than corrections. 

Despite these results, we want to address some additional limitations. 

We have to note that our stimuli do not represent all errors that could oc-

cur in news, since we only created and tested vignettes containing objec-

tive errors and disregarded subjective ones. To achieve more generalizable 

conclusions, future studies should include different types and a broader 

spectrum of errors in one study. Further, errors and corrections should 

be investigated in laboratory and field studies to take advantage of both 

study types – controlled studies with high internal validity and studies 
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in realistic contexts with high external validity. Furthermore, our analy-

sis was limited to relatively simple models, since all independent variables 

simply had a direct effect on perceived error severity and frequency. Fu-

ture research should include mediation or path models to analyze specific 

relationships between different constructs. Further, in our design and 

analysis, we did not include the consumption of or customer loyalty to spe-

cific media. Regular consumption of specific media influences news users‘ 

trust, which could affect error perceptions insofar as errors in frequently 

consumed and highly trusted media are generally judged as less severe and 

frequent than errors in media a participant does not use. Future studies 

would therefore be well advised to include such variables, instead of or in 

addition to simply manipulating a single type of media in a generalized 

form.

In sum, our results reveal that corrections and especially corrections 

with an apology and news media literacy influence the perceived severity 

(and frequency) of errors. They support the need for transparency in jour-

nalism and reveal that user characteristics and personality traits are cru-

cial to understanding users’ perceptions of errors. News media literacy in 

particular seems to support news users’ critical examination of media con-

tent and information quality, and is therefore worth promoting through 

specific programs.
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Appendix

Descriptive statistics for error severity and frequency

«How large do you think the error described in the example above was?» 

(1 = «small error» 5 = «large error»)

Study 1 – Politics Study 2 – Sports
Vignette M SD N M SD N
1 2,26 1,12 479 2,07 1,13 463
2 2,88 1,23 468 2,76 1,23 448
3 2,67 1,06 472 2,26 1,15 477
4 2,74 1,19 486 2,63 1,21 461
5 3,07 1,12 501 2,80 1,16 460
6 2,95 1,14 482 2,97 1,24 471
7 4,12 1,05 446 4,11 1,11 464
8 4,00 1,04 480 3,91 1,08 474
9 3,81 1,10 465 3,45 1,12 477

«How serious do you find the error in the example you just read?» (1 = «not 

severe at all», 5 = «very severe»)

Study 1 – Politics Study 2 – Sports
Vignette M SD N M SD N
1 2,14 1,07 479 2,02 1,07 463
2 2,77 1,18 468 2,65 1,18 448
3 2,60 1,04 472 2,20 1,09 477
4 2,59 1,13 486 2,44 1,11 461
5 2,89 1,12 501 2,68 1,13 460
6 2,80 1,12 483 2,74 1,21 471
7 3,99 1,07 446 4,03 1,09 464
8 3,89 1,03 480 3,77 1,07 474
9 3,67 1,11 464 3,28 1,12 477
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«What do you think: How often do errors like the one in the example you 

just read happen?» (1 = «never», 5 = «very often»)

Study 1 – Politics Study 2 – Sports
Vignette M SD N M SD N
1 2,99 ,82 479 3,00 0,78 463
2 3,10 ,80 468 3,15 0,78 448
3 3,01 ,75 472 3,02 0,79 477
4 2,92 ,80 486 2,82 0,72 461
5 3,07 ,78 501 2,96 0,75 460
6 2,96 ,74 483 2,90 0,83 471
7 2,59 ,83 446 2,66 0,83 464
8 3,04 ,88 480 3,06 0,81 474
9 3,04 ,85 465 3,01 0,82 477
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