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We need to lay aside the desire to know,

And embrace instead the desire to continue to learn.

George Siemens, 2005
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Kurzzusammenfassung

Diese Studie befasst sich mit dem Thema ,Informelles Lernen in Sozialen Online
Netzwerken* und vergleicht dabei deutsche und amerikanische Studierende miteinander
und differenziert hinsichtlich Geschlecht und Studienrichtung. Ausgehend von
theoretischen Uberlegungen zum Lernbegriff und zu Sozialen Online Netzwerken wird
diskutiert, welchen Einfluss vernetzte Welten auf Lernprozesse haben und wie sich dieses
in der Gesellschaft widerspiegelt. Mittels Tagebuch, qualitativem Interview und Online-
Befragung wurde untersucht, ob sich Anhaltspunkte fiir informelles Lernen Studierender
in Sozialen Online Netzwerken finden lassen und wie sich dieses auf Lernprozesse
auswirkt. Es konnte gezeigt werden, dass sich deutsche und amerikanische Studierende
sowohl hinsichtlich ihres Verstindnisses von Lernen als auch von Vernetzen
unterscheiden und sie Netzwerke in ihrer jeweils eigenen Art eher weniger bewusst fiir

Unterstiitzung von Lernprozessen einsetzen.



Abstract

This empirical study addresses the topic ‘Informal Learning on Social Network Sites’,
while also comparing German and American students and differentiating between gender
and field of study. Starting with theoretical considerations of the terms ‘Learning’ and
‘Social Network Sites’, the impact of socio-technological connectedness between the
learning process and the social aspect on learning and their influence on society have
been assessed. To investigate possible evidence of learning on social network sites and
their effect on learning processes, diaries, qualitative interviews and online surveys were
used. The results show differences between German and American students in the way
they understand learning as well as the use of social network sites. In their own ways both
groups unconsciously use social network sites in order to enhance the learning

experience.
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Vorwort

Lernen mit Medien wird seit vielen Jahren immer wieder diskutiert und in Frage
gestellt. Es wird versucht mit neuen Lernansidtzen das unzweifelhaft vorhandene
Potential von Medien in tradierte Lehrformen zu integrieren. Einige Ansétze
scheitern, andere werden durch technische Verianderungen obsolet. Und manchmal
hat es den Anschein, als dass sich technische und mediale Entwicklungen vollig
losgelost von Lernen und Bildung vollziehen, indem sich diese davon wenig beriihrt
zeigen. Mit der fast allgegenwirtigen Vernetzung und Nutzung Sozialer Netzwerke
treten neue Diskussionspunkte in das Bewusstsein unserer Gesellschaft, in der
Leben, Lernen und Arbeiten schon lange nicht mehr getrennt betrachtet werden
konnen, in der sich Kommunikation und Interaktion durch Medien verdndern und
auch die Entwicklung eines Menschen davon nicht unberiihrt bleibt. Aufgaben
werden komplexer und es sind morgen Herausforderungen zu bewiéltigen, fiir die es
heute moglicherweise noch keine Losungswege gibt.

Doch die medialen Entwicklungen dringen geradezu in die Bildung und fordern
thren Platz neben bewéhrten Methoden ein. Sie bieten Spielraum fiir zusdtzliche
Erfahrungen, erweitern bestehende Kommunikationsmoglichkeiten und erlauben es,
Grenzen zu tiberschreiten — sowohl im Raum als auch im Denken. Mit der Nutzung
Sozialer Netzwerke fiir Lernprozesse bieten sich viele Chancen, diese Grenzen zu
iiberschreiten und inwieweit dies bereits gelingt, wird auf den néchsten Seiten

herauszufinden sein.

Wrist/Holstein, im April 2013 Birgit Spies



Einfiihrung

1 Einfithrung

., Wissen Suchmaschinen schon in naher Zukunft mehr als wir? Wird die Welt ein
besserer Ort, wenn es mehr Wissen gibt? Sind wir noch kreativer, wenn wir
Computer benutzen?“ Diese Fragen stellt Bunz (2012, S. 11) ihrer Diskussion um
den Stellenwert von Medien, von Digitalisierung voran. Und man kann ergénzen:
Was konnen und was sollen wir lernen, wenn viele Informationen online verfligbar
sind? Wie weil} ich, was relevant fiir mich ist? Welche Bedeutung haben ausgefeilte
Curricula, wenn sich ein Mitarbeiter im Unternechmen einen Groflteil seines Wissens
informell aneignet (vgl. Cross 2007, S. 243)? Fragen iiber Fragen, mit denen sich
Lehrende und Bildungspolitiker auseinanderzusetzen haben. Und manchmal — so
scheint es — iiberholt die Zeit mithsam errungenen Konsens, denn: Medien sind
allgegenwirtig und bestimmen scheinbar unseren Lebensrhythmus. Sie verdndern
unsere Kommunikation, lassen Grenzen zwischen Beruflichem und Privatem
verschwimmen und — sie nehmen direkt Einfluss darauf, wie wir unsere Lebenswelt
und das Handeln in ihr gestalten. Aber es sind zwei Seiten einer Medaille: ,, Die
Entwicklung der Gesellschaft und die Entwicklung der Medien* (Krotz 2010, S. 91)
bedingen einander und wirken aufeinander zuriick. Davon bleibt Lernen nicht
unberiihrt. Der Mensch als soziales Wesen vernetzt sich nicht erst, seit es Soziale
Online Netzwerke gibt. Doch diese bieten nun eine Erweiterung von Kommunikation
und Vernetzung und — sie scheinen sich still und leise in die Bildungslandschaft zu
dringen, denn sie werden genutzt, ohne dass jemand dazu auffordert. Sie sind
einfach priasent. Und damit geraten sie in das Blickfeld von Lernen. Lernen kann nun
auch auBlerhalb formalen Kontextes interaktiv und partizipativ gestaltet werden. Es
kann die rdumlichen Grenzen hinter sich lassen und Anschlusspunkte an vielfiltige
informelle Lerngelegenheiten suchen und — es kann wieder zuriickwirken auf das
formale Lernen. Damit gewinnt es in seiner Bedeutung. Beides kann nicht mehr
getrennt gedacht werden und der Weg, formales Lernen und informelles Lernen
nebeneinanderzustellen, scheint einmal mehr gegangen werden zu miissen. Wird
Lernen nun in Zusammenhang mit Vernetzung gesehen, so scheint auch die
Betrachtung des soziales Aspekts des Lernens aus neuer, anderer Perspektive
moglich. Die Pflege von Beziehungen und der Aufbau eines umfassenden
Netzwerkes konnen nun in der Online-Welt ihre Erweiterung erfahren und die

Kontakte eines solchen Netzwerkes als Ressourcen im Lernprozess zur Verfligung
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Einfiihrung

stehen. Das Wissen in einem Netzwerk kann zu ganz persdnlichem Wissen werden
bzw. aus Informationen konstruiert werden. Und — es kann seinen Weg wieder
zuriickfinden in das Netzwerk und dieses seinerseits bereichern. Es kann also mehr
sein als DbloBer Informationsspeicher, auch motivationale und emotionale
Unterstiitzung Lernender sind vorstellbar. Dieses wird aber unweigerlich an Grenzen
stoen, wenn Lernen seiner tradierten Form verhaftet bleibt und sich nicht 6ffnet fiir
ein Lernen, welches sich an Sinnbeziigen orientiert, welches der blofen Nutzung von
Medien die Befdhigung zu reflektiertem und wertebezogenem Handeln
entgegensetzt. Ein Lernen, welches auch im Kontext von Hochschulen zu einem
Miteinander von Studierenden und Dozenten anregt, um vom Be-Lernen in der
Vor-Lesung hinzukommen zu einer Vernetzung der handelnden Personen, einer
Vernetzung von Ideen, einer Vernetzung von Wissen, damit sich junge und
neugierige Menschen mit Begeisterung fachliche Inhalte erschlieBen, diese
hinterfragen und mit Experten diskutieren konnen, um am Ende Neues entstehen zu
lassen — unterstiitzt durch informelles Lernen in Sozialen Online Netzwerken.

Und wie weit sich Lernen an den Hochschulen schon auf einen solchen Weg begeben

hat, das versucht die vorliegende Arbeit zu ergriinden.

Anmerkungen zur Schreibweise: In dieser Arbeit wird auf die geschlechtliche
Dopplung im Text verzichtet und nur die médnnliche Schreibweise verwendet, um
den Lesefluss zu erleichtern. Zitationen werden im Weiteren in kursiver
Schreibweise dargestellt. Wenn von amerikanischen Studierenden die Rede ist, dann
sind — in Anlehnung an die umgangssprachliche Verwendung — stets US-
amerikanische Studierende gemeint. In der Unterscheidung von Arbeit und Leben
wird mit Leben die Zeit auBerhalb beruflicher Tatigkeit umschrieben, wissend, dass
Arbeit Leben beinhaltet. Und weiter wird differenziert nach realer und virtueller
Welt, um begriffliche Eindeutigkeiten herzustellen. Reale Welt, auch Offline-Welt,
meint Welt aulerhalb von Digitalisierung und beruht auf persénlichen Kontakten.
Virtuelle Welt, auch Online-Welt, meint insbesondere das Geschehen im Internet
und mit ihr die so entstehenden Online-Beziehungen. Aber auch hier wissend, dass

virtuelle Welten auch real sind.
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2 Ausgangslage und Zielsetzung

Im folgenden Kapitel werden zundchst die personliche Ausgangslage und das
Forschungsinteresse des Verfassers dargelegt, um anschlieBend die Ziele der
Untersuchung zu erldutern. Das Kapitel schlie3t ab mit den Erwartungen, die an die
vorliegende Arbeit gestellt werden konnen und beschreibt, welche Moglichkeiten

und Potentiale innewohnen, aber auch welche Grenzen dieser Arbeit gesetzt sind.

2.1 Personliche Ausgangslage

Diese Arbeit entstand aus dem Wunsch heraus zu untersuchen, wie Medien — und
hier insbesondere Soziale Online Netzwerke — Lernen verdndern und welche
Verdnderungen in unserem Denken iiber Lernen und dariiber, wie Bildung
erfolgreich sein kann, notwendig sind. Die ersten Gedanken und Vorarbeiten zu
diesem Thema sind bereits ldngere Zeit vorher entstanden und erfahren in
vorliegender Dissertationsschrift ihre Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen

Konzepten und Theorien, erweitert um ein eigenes Forschungsdesign.

Meine beruflichen Anfinge sind gepragt durch die Arbeit im IT-Umfeld. Zunehmend
verlagerte sich meine Tatigkeit auf die Aus- und Weiterbildung im IT-Bereich und
damit verstarkte sich mein Interesse zu ergriinden, wie Lehren so gestaltet werden
kann, dass Lernen erfolgreich ist. Viele Jahre hatte ich als Dozent die Gelegenheit,
verschiedenste Ansidtze in der Praxis zu erproben, und immer stand die Frage im
Mittelpunkt, wie Medien das Lernen sinnvoll bereichern und ergénzen kénnen. In der
Bildungslandschaft kristallisierte sich inzwischen der Ansatz des E-Learnings heraus.
Und dies war fiir mich der ideale Ansatzpunkt, um die Erfahrungen aus IT und der
Bildungstétigkeit in Theorie und Praxis miteinander zu verbinden. Die technischen
Moglichkeiten zu nutzen, um Lerninhalte leicht zuginglich zu machen und medial
aufbereitet gut im Gedéchtnis zu verankern, schien verlockend: Der Lehrende erstellt
digitale Lerninhalte, mit denen der Lerner zu jeder Zeit und an jedem Ort lernen
kann. Fiir den Erfolg des Lernens ist dann der Lerner selbst verantwortlich.
Erniichterung machte sich breit, denn u. a. verfligten lingst nicht alle Lerner iiber die
Motivation und Selbstorganisation, um besonders ldngere Lernangebote auch

durchzuhalten. Was also fehlte war u. a. die soziale Komponente des Lernens, die
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Gelegenheit sich auszutauschen, Riickmeldung zu erhalten und Kompetenz zeigen zu
kdénnen.
Nun ist Social Media in aller Munde und es gibt die Chance, das, was vergangenen

E-Learning-Angeboten fehlte, durch eine soziale Komponente zu ergéinzen: nimlich

Wissen UND Personen zu vernetzen und sich so gegenseitig unterstiitzen und
motivieren zu konnen. Mit einer erstaunlichen Leichtigkeit agieren inzwischen
Personen fast aller Altersstufen in sozialen Netzwerken, wenn auch mit
unterschiedlicher Intensitdt und unterschiedlichem Ziel. Aber was genau passiert in
diesen Netzwerken? Lisst sich diese Leichtigkeit auch fiir das Lernen nutzen?
Vielleicht nebenbei und unbewusst, vielleicht bewusst und unterstiitzend? Dies

genauer zu ergriinden ist meine personliche Motivation zu vorliegender Arbeit.

2.2 Forschungsinteresse

Zu meiner gegenwdrtigen Tatigkeit gehort die Aufgabe, mediale Lernszenarien zu
entwickeln, die gut umsetzbar und erfolgreich sind. Und auch in meiner Arbeit mit
Studierenden geht es stets darum, wie es gelingen kann, all die zur Verfligung
stehenden Ressourcen, wie Dokumente, Medien, aber auch Personen und Zeit so zu
verbinden, dass ein grotmoglicher Lernerfolg entsteht. Das hei3t aber auch zu
verstehen, welche Mittel und Wege warum und wie eingesetzt werden, um

studienbezogene Aufgaben bewiéltigen zu konnen.

Wenn davon ausgegangen wird, dass Lernen immer und iiberall moglich ist (und sich
nicht vermeiden ldsst, woflir im Verlaufe dieser Arbeit zahlreiche Belege erbracht
werden), dann miissten auch Anhaltspunkte fiir Lernen in Sozialen Online
Netzwerken zu finden sein. Es scheint, dass diese Netzwerke bisher in der Regel
nicht bewusst in reguldren, formalen Bildungsangeboten genutzt werden, so dass zu
vermuten ist, dass, wenn es Lernen in Sozialen Online Netzwerken gibt, dieses eher
informell stattfindet, und darauf liegt mein hauptsdchliches Forschungsinteresse.
Damit gehen weitere Fragen einher, die untersucht sein wollen: Haben Soziale
Online Netzwerke iiberhaupt einen Einfluss auf das Lernen? Verdndern sie die
Lernkultur? Verdndern sie Kommunikation und Interaktion im Lernen? Wenn es
Lernen oder Anhaltspunkte fiir Lernen in Sozialen Online Netzwerken gibt, wie

entsteht es: eher zufillig oder bewusst? Gibt es Kooperation und Zusammenarbeit in
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diesen Netzwerken? Welchen Einfluss haben bereits vorhandene Kommunikations-
muster und Problemldsestrategien auf die Nutzung der Netzwerke? Wie vernetzen
sich Studierende untereinander und mit ihren Dozenten? Welchen Einfluss hat diese
Art von Lernen auf formale Bildungsprozesse und wie ist deren Bedeutung in der
Zukunft einzuordnen? Viele Fragen wollen geklirt sein und die vorliegende Arbeit

unternimmt den Versuch, den Antworten darauf ein Stiick ndher zu kommen.

2.3 Ziel der Studie

Ziel der Untersuchung ist es herauszufinden, ob in Sozialen Online Netzwerken
Anhaltspunkte fiir Lernen ausgemacht werden konnen. Dazu konnen
Informationsrecherchen ebenso zdhlen wie gemeinsame Wissenskonstruktion oder
Aktivitdten zur Aufrechterhaltung von Motivation. Wenn es denn Anhaltspunkte fiir
Lernen in Sozialen Online Netzwerken gibt, dann ist es weiter das Ziel
herauszufinden, unter welchen Bedingungen Lernen in Sozialen Online Netzwerken
entsteht, ob es eher ein Zufallsprodukt ist oder bewusst eingesetzt wird. Zudem gilt
es aufzuzeigen, ob Soziale Online Netzwerke iiberhaupt geeignet sind, Lernprozesse
zu unterstiitzen und welche Faktoren den Erfolg beeinflussen. Dahinter verbirgt sich
auch die Frage, ob sich durch die Nutzung Sozialer Online Netzwerke eine
Verdanderung der Lernkultur ausmachen ldsst. Wenn dem so ist, dann hat
(informelles) Lernen in Sozialen Online Netzwerken unmittelbar Einfluss auf
formale Bildungsprozesse und es muss dem Verhidltnis von formalem und

informellem Lernen nachgegangen werden.

Die vorliegende Arbeit soll einen Beitrag leisten, um Lern- und Bildungsprozesse
erfolgreicher, praxisorientierter und nachhaltiger als bisher gestalten zu konnen.
Wenn es durch zunehmende Onlinevernetzung auch zunehmend informelles Lernen
in Sozialen Online Netzwerken gibt, dann sollten formale Lern- und Bildungs-
prozesse Raum und Zeit dafiir zu schaffen. Wie dieses gelingen kann, wird

aufzuzeigen sein.

2.4 Potentiale und Grenzen der Studie

Diese Studie gibt Einblick in das Handeln und Verhalten Studierender in Sozialen

Online Netzwerken und fokussiert dabei auf informelle Lernanstdf3e, die sich aus
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formalem Kontext ergeben. Im Vergleich deutscher und amerikanischer Studierender
bietet sich die Chance, den Blick von eigenen Erfahrungen im mittel- und unmittel-
baren privaten und beruflichen Umfeld auf Ahnlichkeiten und Unterschiede im
jeweils anderen Land zu lenken. Zudem werden in dieser Studie Differenzierungen
hinsichtlich Geschlecht und Studienrichtung vorgenommen, um Ankniipfungspunkte
an bestehende und Ausgangspunkte fiir weitere Forschungen zu bieten. Es wird
aufgezeigt, welche studienbezogenen Aktivitdten Studierende beider Lénder
durchfiihren, welche Losungsmoglichkeiten sie dabei aus welchen Beweggriinden
heraus nutzen, wie sie sich vernetzen, mit ihren Kommilitonen und Dozenten
kommunizieren und diese und das Soziale Online Netzwerk als Ressource im Lern-
prozess einsetzen.

Diese Studie fiihrt am Ende eine Vielzahl von Einzelergebnissen zusammen und
erhebt dabei keinen Anspruch auf die vollstindige Erfassung sdmtlicher den Lern-
prozess beeinflussender Faktoren. Es wird in der Diskussion der Ergebnisse der
Versuch einer Erkliarung unternommen, soweit dies mit den zuvor diskutierten
Theorien und Modellen moéglich ist. Ein vollstdndiges Ergriinden von Ursachen soll

weiteren wissenschaftlichen Forschungen vorbehalten bleiben.
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3 Theoretische Annaherung

Im nun folgenden Kapitel wird eine theoretische Einordnung der mit dem Thema der
Arbeit verbundenen Begrifflichkeiten, Zusammenhinge, Theorien und Modelle
vorgenommen. Es werden Teilaspekte aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet

und deren Bedeutung fiir die folgende Studie herausgearbeitet.

3.1 Lernen

Sich mit dem Begriff des Lernens auseinanderzusetzen, bedeutet zunidchst Aussagen
dariiber zu machen, wie die Annidherung an diesen Begriff erfolgt und aus welcher
Perspektive das Lernen betrachtet wird. Bezogen auf das Thema der Arbeit wird
zundchst der hier verwendete Lernbegriff definiert, anschlieBend Lernen in
informellem Kontext und als sozialer Prozess untersucht, um schlussendlich die

Einordnung von Lernen in vernetztem Kontext zu beschreiben.

3.1.1 Lernbegriff

Die begriffliche Verwendung des Wortes Lernen war in den vergangenen Jahren,
und auch Jahrhunderten, immer wieder Anderungen unterworfen. Soziale,
gesellschaftliche, wirtschaftliche und nicht zuletzt auch kulturelle (Ver-)Anderungen
hatten und haben Einfluss darauf, wie Lernen definiert wird und welchen Stellenwert
es fir eine Person selbst oder innerhalb einer Gesellschaft hat. Innerhalb dieser
Gegebenheiten, und diese Grenzen auch iiberschreitend, tragen die verschiedensten
wissenschaftlichen Disziplinen durch ihre Forschungen und Erkenntnisse dazu bei,
dass sich Sichtweisen auf und Bedeutungen von Themengebieten oder auch
Begriffen verdndern.

Ist Lernen denn zu beschreiben als Aufnahme, Verarbeitung und Speicherung von
Informationen, als Konstruktion von Wissen, als Verdnderung von Verhalten? Ja —

ist es tiberhaupt zu beschreiben?

Aus psychologischer Perspektive wird Lernen beschrieben als eine , relativ
dauerhafte Verdnderung im Verhalten eines Lebewesens, die auf Erfahrung
zurtickgeht” (Myers 2008, S. 342). Der Mensch nimmt die Reize, die ihm die

Umwelt bietet, bewusst wahr, verarbeitet diese und kann zu neuen Einsichten, zu
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neuem Verstindnis und/oder zu neuen Erfahrungen gelangen. Die daraus folgenden
Verdanderungen im Denken, Fithlen und/oder Handeln konnen letztlich in einer
Verdnderung von Verhalten sichtbar werden. Lernen wird hier als ein bewusster
Vorgang eingeordnet. Das heifit aber auch, all die Verdnderungen, die durch
unbewusste und nicht beeinflussbare Bedingungen zu Verdnderungen flihren, nicht
als Lernen zu betrachten und somit auszuschlieBen, dass durch sie Verdnderungen

von Wissen und/oder Verhalten moglich sind.

In dem Versuch, Lernen zu verstehen und zu erkldren, beschreiben kognitivistische
Modelle — in Anlehnung an die uns umgebende technisierte Welt mit ihren Techno-
logien, Prozessen und Abldufen, denen wir uns manchmal eher unterwerfen als diese
zu gestalten — Lernen als einen mehrstufigen Prozess, der sich gleichsam auch
technisch abbilden ldsst:

Auf die Aufnahme von Informationen, hier die Bereitstellung und Darbietung von
Lernmaterial, folgt die Verarbeitung der Informationen, das eigentliche Lernen.
Daran schlieBt sich durch Wiederholung und Festigung die Sicherung der gelernten
Informationen an, um diese schlieBlich ,,in konkreten Problemstellungen‘
anzuwenden. Auch das Vergessen der gelernten Informationen, hier als
Informationsverlust bezeichnet, wird in den Prozess des Lernens einbezogen
(Holzinger 2001, S. 106).

Lernen fokussiert hier weniger auf die Verdnderung von Verhalten als Ergebnis von
Lernen, sondern wird beschrieben ,,als einen Ressourcen beanspruchenden Prozess
des Aufbaus mentaler Konstruktionen auf der Basis der Integration neuer
Informationen in bereits vorhandene kognitive Strukturen.” (Briinken, Seufert,
2006, S. 28); einem mehrstufigen Prozess also, bei dem Informationen wahr-
genommen, ausgewdhlt und in bereits vorhandene kognitive Wissensnetzwerke
eingebunden werden. Im Mittelpunkt kognitivistischer Modelle steht somit eher die
kognitive Verarbeitung von Informationen als der Prozess des Lernens selbst.

Die kognitivistische Perspektive ist aber insofern fiir diese Arbeit interessant, als
dass Lernen — wenn es denn als Prozess und nicht als einmaliger Vorgang betrachtet
wird — in Sozialen Online Netzwerken schwerlich in seiner Gesamtheit, iiber alle
Stufen hinweg, wieder zu finden sein wird, sich aber womdglich einzelne Phasen
abbilden und ndher untersuchen lassen. In der Reduzierung von Lernen auf die

Aufnahme, Verarbeitung, Integration und Anwendung von Informationen jedoch
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bleiben die Bedingungen, unter denen Lernen stattfindet und die es beeinflussen,

unberiicksichtigt und der Erfolg des Lernens liegt in der Verantwortung des Lerners.

Fir die vorliegende Arbeit muss also ein umfassenderer Lernbegriff gefunden
werden. Vom Thema ausgehend, sind sowohl der Kontext, in dem Lernen stattfindet,
zu beriicksichtigen (hier informelles Lernen) als auch der soziale Aspekt des

Lernens, wenn es denn um Soziale Online Netzwerke geht.

Lernen an sich ist ein nicht beobachtbarer Vorgang, der in vorhergehenden
Definitionen in der Verdnderung von Verhalten sichtbar wird. Dieses ,, Verhalten des
Individuums bildet die einzige Briicke fiir den Austausch zwischen Umgebung und
Individuum*“ (Straka 2000, S. 17) und kann sehr wohl beobachtbar (entduBert) als
auch nicht beobachtbar (verinnerlicht) sein. In Anlehnung an Gagné benennt Straka
darauf aufbauend drei Ebenen, die auf Verhalten zuriickwirken bzw. auf denen
Verhalten sichtbar wird:

(1) Da ist zundchst, vom Blickpunkt des Lerners aus, die soziale Ebene zu nennen;
greifbar in den Umgebungsbedingungen, die auf den Lerner, den Lernprozess und
am Ende auch auf den Lernerfolg einwirken. Hier sind die Personen zu nennen, mit
deren Handeln und/oder Verhalten er sich im Verlaufe des Lernprozesses aus-
einander setzen muss, wie Familie, Freunde, Lehrende u. a. m. Der Lerner ist dabei
eingebunden in Kontexte, die sozialer, informationeller oder auch gegensténdlicher
Art sein konnen. Diese wirken auf ihn zuriick und beeinflussen damit sein Lernen.

(2) Weiter ist die individuelle Ebene zu nennen, zundchst abbildbar durch das

Verhalten des Lerners ,,auf etwas bezogen* (Straka 2000, S. 18), was sich im
Betrachten, Nachvollziehen und auch Bearbeiten von Inhalten, Sachverhalten, Lern-
gegenstdnden und Informationen duflern kann.

Hier wird der Begriff des Lernens sehr deutlich erweitert, indem Teile des
Lernprozesses bereits als zu Lernen zugehorig betrachtet werden und nicht erst nach
Abschluss einer lidngeren ,,.Lern-Phase* iiberhaupt von Lernen gesprochen wird. Es
werden weiter die Informationen, Motivationen und Emotionen im Lernprozess als
Auspriagungen der zweiten Ebene zugeordnet. Welche Informationen der Lerner
wann und wie erhilt, kann somit ebenso wenig unberiicksichtigt bleiben wie die
Motivation eines Lerners, ein bestimmtes Handeln und/oder Verhalten zu zeigen
(oder auch nicht zu zeigen), wie bestimmte Situationen und Ereignisse zu er-

moglichen oder zu vermeiden. Dem subjektiven Erleben wéihrend des Lernprozesses,
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der Freude, der Angst u. a. m. im Lernen wird hier ebenfalls Raum gegeben. Dass es
hier zu einem Wechselspiel, einer gegenseitigen Beeinflussung von Information,
Emotion, Motivation und Verhalten kommt, ist sicher unbestritten.

Womit die dritte Ebene zutage tritt: (3) Die inneren Bedingungen, die dem Lerner

eigen sind, ermdglicht durch sein Wissen und seine Fahigkeiten sowie die Motive

und die emotionale Disposition, die ihn antreiben bzw. die auf ihn einwirken.

Die beschriebenen Ebenen bedingen und beeinflussen einander. Sie sind somit nicht
als Abgrenzung, sondern als Dimensionen zu verstehen, die in durchaus unter-
schiedlicher Auspridgung im Verlaufe des Lernprozesses, der aus mehreren ,,Lern-
episoden® bestehen kann, zutage treten.

Das Ergebnis von Lernen ist, entsprechend vorheriger Ausfithrungen, somit nicht
allein auf die Konstruktion von Wissen und/oder eine Verdnderung von Verhalten
(durch verdnderte Motive, Féhigkeiten und emotionale Dispositionen) zu be-
schrinken. Es kann sich vielmehr auch ausdriicken in verdndertem Wissen iiber sich
selbst und iiber die Welt. Und es kann ebenso bezogen sein auf das Selbstbild des
Lerners und/oder das Wissen, welches entsteht, ob nun explizit oder implizit (vgl

Straka 2000, S. 16-21).

Die mehrdimensionale Betrachtung des Lernbegriffes durch Straka bildet zugleich
auch die zuvor beschriebenen Perspektiven ab und kann als Ergidnzung bzw.
Erweiterung, als einander jedoch nicht ausschlieBend, aufgefasst werden. Die
umfassende Betrachtung von Lernen, aus der inneren, der sozialen und der
Verhaltensperspektive heraus, die Einbettung in einen Prozess, der durch ver-
schiedene ,,Lernepisoden gekennzeichnet ist und die weitgefasste Beschreibung
dessen, was denn nun das Ergebnis von Lernen sein kann, bilden ein gutes
Fundament, um mit einem solchen Lernbegriff Lernen in sozialem und gleichzeitig
medialem Kontext, wie in hier vorliegender Arbeit, zu untersuchen.

Dieser Lernbegriff erlaubt eine Sicht auf die Interaktion von Lernern mit ihrer
Umwelt, auf die Vernetzung der handelnden Personen untereinander. Er erlaubt
ebenfalls, Lernen in seinen kleinsten Einheiten in Sozialen Online Netzwerken,
sofern denn vorhanden, zu entdecken und Zusammenhidnge zwischen den Ebenen
herauszuarbeiten. Als Anhaltspunkte fiir Lernen konnen somit alle Vorginge

betrachtet werden, die zur Verdnderung der inneren Bedingungen fiihren und
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letztlich als ,,gelernt* zutage treten. Dazu kann die Informationssuche, sowohl oftline
(mit Hilfe von Freunde, Kollegen, Mentoren usw.) als auch online (in Datenbanken,
Soziale Online Netzwerke usw.) genauso zdhlen wie die Konstruktion von Wissen,
wie MaBBnahmen zur Aufrechterhaltung von Motivation, wie bspw. das Setzen von
Zielen und der soziale Austausch (offline und online), und nicht zuletzt die Reflexion

des Gelernten mit der Umwelt und die dabei angewendete Strategie.
Die untenstehende Abbildung 1 fasst die wichtigsten Dimensionen des Lernbegriffes

nach Straka (2000) zusammen, um das spétere Verstdndnis in der Zusammenfiihrung

mit Sozialen Online Netzwerken zu erleichtern.
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Abbildung 1: Dimensionen des Lernbegriffes
(nach Straka 2000, S. 15-21 in eigener Darstellung)

21

Gegebenheiten
Vorgdnge
Ereignisse

Personen \

Information

Verhalten S
Motivation

Emotion

Wissen /

Fdhigkeiten
Motive
Emotionale Disposition

Lernen

als Folge des Zusammenspiels von
Information, Verhalten, Motivation
und Emotion

und
fiihrt zu

iiberdauernder Verdnderung von
inneren Bedingungen



Theoretische Anndherung

3.1.2 Informelles Lernen

Das Thema der vorliegenden Arbeit fokussiert den informellen Aspekt des Lernens
bezogen auf Soziale Online Netzwerke. Hier liegt die Annahme zugrunde, dass
Soziale Online Netzwerke per se (bisher) nicht entwickelt und eingesetzt wurden, um

Lernprozesse zu ermdglichen oder gar zu unterstiitzen.

Begrifflich erfahren formales und informelles Lernen derzeit mit stérkerer
Bewusstwerdung und Verwendung in der Gesellschaft eine teils verdnderte Be-
deutung, wobei die Grenzen zwischen beiden Begriffen mehr und mehr ver-
schwimmen. Deshalb soll nun eine Definition fiir deren Verwendung im Kontext der

Arbeit vorgenommen werden.

Die europidische Kommission (2002, S. 57f) unterscheidet im Zusammenhang mit
der Thematik des lebenslangen Lernens drei Bereiche: das formale, das nicht formale
und das informelle Lernen. Diese Dreiteilung fult auf dem Bemiihen, insbesondere
Kompetenzen, die aullerhalb regulidrer Bildungsangebote erworben worden sind,
anzuerkennen.

Formales Lernen wird hier, in Bezug auf Lernziele und Lernzeit, als strukturiert und,
aus der Sicht des Lernenden, als zielgerichtet beschrieben. Es findet iiblicherweise in
einer Bildungseinrichtung stattfindet und schlie3t mit einer Zertifizierung ab.

Nicht formales Lernen wird ebenso wie formales Lernen als strukturiert und ziel-
gerichtet betrachtet. Es findet jedoch zumeist nicht in Bildungseinrichtungen statt
und schlieBt auch nicht mit einer Zertifizierung des Gelernten ab.

Informelles Lernen hingegen ist weder strukturiert, noch findet es in einer
Bildungseinrichtung statt, noch flihrt es zu einer Zertifizierung. Hier wird eher auf
das Lernen im Alltag, in der Freizeit oder im Familienkreis abgezielt, welches meist

beildufig (inzidentell), jedoch auch zielgerichtet, geschehen kann.

Die durch die EU-Kommission gewihlte Dreiteilung (formales, nicht formales und
informelles Lernen) weicht aufgrund ihrer Unschirfe auch im deutschsprachigen
Raum immer hdufiger einer Zweiteilung in formales und informelles Lernen, sind
doch im englischsprachigen Raum die Begriffe ,,formal learning™ und ,,informal

learning gebrduchlich. Das Verstindnis iiber formales Lernen ist in beiden
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Sprachrdumen relativ dhnlich. Fiir informelles Lernen sind einige andere

Akzentuierungen auszumachen.

Bereits an dieser Stelle soll die Frage erlaubt sein, wie hilfreich und weiterfiihrend
eine solche Unterteilung in der Einordnung von Lernprozessen ist. Diese Frage wird
unten noch einmal aufgegriffen.

Zunichst sei auf das Argument von Straka (2000, S. 23) verwiesen, der festhilt, dass
Lernen eher personen- denn ortsgebunden ist und deshalb von ,, Lernen unter
formellen Bedingungen “ und ,, Lernen unter informellen Bedingungen‘ spricht. Hier

wird also nicht die Art und Weise, wie was mit welchem Erfolg gelernt wird, in den

Vordergrund gertickt, sondern die Bedingungen, unter den es stattfindet, unter denen
es sich entwickeln kann und er verweist darauf, dass ,,nur eine graduelle
Abgrenzung“ der Begriffe moglich und die Uberginge eher flieBend sind
(Straka 2000, S. 26). Diese Sichtweise erscheint sinnvoll, wenn man die
verschiedensten Ausfiihrungen in der Literatur zu diesem Thema einzuordnen
versucht. Vereinfachend werden im Weiteren trotz Zustimmung zu Strakas
Ausflihrungen die Begriffe ,,formales Lernen und ,,informelles Lernen* verwendet,
wissend, dass diese sich auf die Bedingungen zur Erméglichung von Lernen

beziehen.

Die relativ einheitliche Sichtweise auf das, was formales Lernen ausmacht und wie
es sich definieren ldsst, benennt als wichtigstes Kriterium den (realen) Ort (oder auch
dessen mediale Erweiterung bspw. in Form virtueller Lernrdume), an dem es
stattfindet und in dessen Kontext es eingebettet ist: nimlich die organisierte Bildung
in dafiir vorgesehenen Bildungseinrichtungen und -institutionen. Hier ist Lernen
gerahmt von bestehenden Curricula (entwickelt von Lehrenden oder vergleichbaren
Personen), die zu vermittelnden Lerninhalte sind festgeschrieben, die Lernziele vor-
gegeben. Lernen erfolgt hier planmifBig und strukturiert. Die Einhaltung der
Curricula wird kontrolliert. Der Erfolg von Lernen wird bewertet, was sich letztlich
die Abschliissen und Zertifikaten ausdriickt, die nach auBen hin belegen, was und mit
welchem Erfolg gelernt wurde (vgl. Straka 2000, Livingstone 1998, Dehn-
bostel 2003; Wurm 2006).
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Die Abgrenzung des Begriffes “informelles Lernen” indes gestaltet sich ein wenig
schwieriger. Ausgehend von Dohmens Feststellung, dass informelles Lernen ,, eine
,natiirliche* Grundform menschlichen Lernens* (Dohmen, 1998, S. 19) darstellt,
erscheint Lernen somit als Grundbediirfnis iiberall moglich: in jeder Situation, in
jedem Kontext, an jedem Ort. Lernen findet einfach statt, ob geplant oder auch nicht.
Informelles Lernen kann folglich aus dem formalen Lernen nicht ausgeschlossen
werden, sondern wird auch hier in der einen oder anderen Auspridgung zutage treten;

die Grenzen verschwimmen.

Doch wie kann nun informelles Lernen beschrieben werden? Ist es ausreichend, es
einfach als das Gegenteil formalen Lernens anzusehen?

Wann immer der Lerner vor Schwierigkeiten steht, er neue Herausforderungen zu
bewdltigen und Probleme zu 16sen hat, wird er sich (in der Regel) Hilfe suchen. Er
wird versuchen, diese Situationen (mehr oder weniger kompetent) zu bewéltigen.
Dabei ist jedes Mittel, jede Person, jeder Ort willkommen, egal ob in formalem
Rahmen eingebettet oder nicht. Diese Suche nach einer Losung wird zur Triebfeder,
die — bewusst oder auch unbewusst — und auch als Folge formalen Lernens greift.
Informelles Lernen kann nun aus zwei Perspektiven betrachtet werden: der
Perspektive des Lerners und der Perspektive der Umgebung. In informellen
Lernprozessen kann die Initiative zundchst vom Lerner ausgehen. Er erschlieft sich
neue Zusammenhénge und neue Inhalte. Da er aber konfrontiert wird mit Erlebnissen
und mit dem Geschehen in seiner Umwelt, da er sich mit seiner Umgebung und den
ihn umgebenen Personen auseinandersetzen muss, so wirft diese Umgebung ebenso
Fragen auf und fordert auf, Probleme zu 16sen und Geschehnisse einzuordnen. Damit
wird das Verschwimmen der Grenzen von formalem und informellem Lernen erneut
sichtbar, kann doch eine formale Umgebung zu informellem Lernen anregen und
zugleich auch in ihr stattfinden. Der Lerner kann die ihn umgebenden Personen, wie
Lehrende, Mentoren, andere Lerner oder andere aus seiner Sicht kompetente
Personen, fiir seinen informellen Lernprozess nutzen. Er kann jeglichen Rahmen, der
sich ihm bietet, nutzen, wie formales Setting in einer Bildungseinrichtung, Ver-
anstaltungen wie Netzwerkabende und Konferenzen, die Arbeit in Teams oder
Gruppen oder auch mediale Rdume, die bspw. einen Austausch mit Gleichgesinnten

oder Experten zulassen (vgl. auch Cseh, Watkins, Marsick, 2000; Dehnbostel 2003;
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Dohmen 1998; Lave, Wenger 1991; Livingstone 1998; Rohs 2009; Sommerlad,
Stern, 1999; Straka 2000; Overwien 2005, 2009).

Ein weiteres, aus meiner Sicht bedeutendes Kriterium, um informelles Lernen
einordnen zu konnen, beschreibt Straka (2000, S. 29), wenn er nach dem Verstindnis
von Cseh, Watkins und Marsick ausfiihrt, dass , der Lernprozess selbst [...] im
Einflussbereich des Individuums [verbleibt].“ Dem Lerner obliegt die
Verantwortung fiir das Aufsuchen informeller Lerngelegenheiten oder doch
zumindest die Bereitschaft, sich von seiner Umgebung zu einem Lernen in dieser
anregen zu lassen (was gleichzeitig zu Schwierigkeiten fithren kann; vgl. unten). Ziel
informellen Lernens ist die ,, Anpassung der eigenen Fdihigkeiten, um [den]
verdnderten  Anforderungen der Umwelt gerecht zu werden.” (Rohs,
Schmidt 2009, S. 8). Hier wird noch einmal deutlich, dass Lernen, und insbesondere

informelles Lernen, ein das Leben begleitender Prozess ist.

Mit Bezug auf das Thema dieser Arbeit, dem informellen Lernen in Sozialen Online
Netzwerken, in vernetzten Welten also, sei auch auf die Arbeiten von Digenti (2000)
verwiesen, wo eine Einordnung von formalem und informellem Lernen in Ver-
bindung mit realen und virtuellen Lerngelegenheiten vorgenommen wird und somit
eine Erweiterung um netzbasierte Lernmoglichkeiten erfolgt (vgl. Abb. 2). Diese ist
mit Sicherheit nicht als abschlieBend zu betrachten, sondern mit fortschreitender
technischer Entwicklung — und hier insbesondere der Entwicklung der Informations-
und Kommunikationstechnik — weiteren (Ver-)Anderungen und Erweiterungen
unterworfen, wie der Aufldsung von Grenzen zwischen formalen und informellen

sowie realen (Face-To-Face) und virtuellen Lerngelegenheiten.
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Abbildung 2: Lerngelegenheiten (nach Digenti, 2000)

An dieser Stelle sei es erlaubt, noch einmal zuriickzukommen auf die Frage nach der
Sinnfélligkeit der Unterscheidung von formalem und informellem Lernen und ihrer
Bedeutung fiir den Lerner.

Gegenwirtig erleben wir in unserer Gesellschaft eine zunehmende mediale
Durchdringung unserer Arbeits-, Lern- und auch Lebenswelten. Dies mag teils
angenehm, teils unerwiinscht sein. Aber es bleibt festzustellen, dass es so ist und die
in der Vergangenheit libliche raumliche, zeitliche und auch inhaltliche Trennung von
Arbeit, Lernen und Leben nicht mehr ldnger aufrechtzuerhalten ist. Lebensentwiirfe
werden flexibler. Leben findet globaler statt als es noch vor wenigen Jahren der Fall
war. Und, wie Spanhel formuliert, die ,, Ambivalenz zunehmender Wahlfreiheiten bei
gleichzeitig wachsenden Entscheidungszwingen stellt die grofite Herausforderung
fiir die Lebensfiihrung und Lebensbewiltigung in unserer Zeit dar.” (Spanhel
2010, S. 86). Und ein solches Leben erfordert auch verdnderte Formen von
Kommunikation und Lernen, letztlich auch von Arbeit (was hier aber nicht erortert
werden soll). Mobile Kommunikation fragt nicht danach, in welchem Kontext sich
ein Lerner gerade befindet, wo er sich authélt oder welchen Fragen oder Problemen
er gerade nachsplirt. Lerner finden sich nicht mehr zwangsldufig rdumlich am
gleichen Ort oder gar zur gleichen Zeit zusammen. Sie konnen sich ebenso, unseren

mobilen Lebenswelten geschuldet, auf der Welt rdumlich verteilt und doch
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gemeinsam in einem virtuellen Raum treffen, forciert durch die Konvergenz der
Medien, die sich, wie Krotz ausfiihrt, in einem ,,Prozess der zunehmenden
Entgrenzung und Vermischung der vorher vorhandenen Einzelmedien, die von den
begrenzten und relativ erwartungsstabilen sozialen Zwecken entkoppelt werden
befinden (Krotz 2010, S. 108). Lerner konnen zu unterschiedlichen Zeiten und doch
gemeinsam an Aufgaben und Projekten arbeiten, die durch die vernetzte Welt
abgebildet werden konnen. Und sie werden dazu die Gelegenheiten nutzen, die sich
thnen bieten, gleich ob real oder virtuell, ob formal oder informell. Dem Lerner
obliegt es hier lediglich, die Kommunikation zuzulassen und Lerngelegenheiten zu

nutzen oder sich dem zu verweigern (vgl. auch Dehnbostel 2003; Overwien

2005, S. 33911).

Ein andere Betrachtungsweise auf das Verhiltnis von formalem und informellem
Lernen wirft der seit einigen Jahren in der Literatur diskutierte Aspekt auf,
informelles Lernen trage (insbesondere mit Blick auf das Lernen am Arbeitsplatz)
einen weit groBeren Teil zur Aneignung von Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten
bei als formales Lernen (vgl. de Vries, Brall, Lukosch, 2009, S. 123f; Rohs 2009,
S. 35ff; Overwien 2005, S. 348, Cross 2007, S. 235). Wenn dem so ist, so muss an
dieser Stelle die Frage ausdriicklich erlaubt sein, wie formales und informelles
Lernen in der Zukunft eingeordnet werden konnen, welchen Stellenwert sie haben
werden (ohne formales Lernen selbst grundsitzlich in Frage zu stellen, erfiillt es
doch noch weitere Aufgaben als die der ,,bloBen Wissensvermittlung*).

Dem formalen Lernen kann beispielsweise kiinftig stirker die Aufgabe zukommen,
informelles Lernen zu férdern und sowohl dulere als auch innere Bedingungen zu
schaffen, unter denen es sich entwickeln kann: Es kann bewusst Zeiten und
Gelegenheiten fiir informelles Lernen — und dies durchaus in formalem Kontext —
schaffen. Es kann fiir eine vertrauensvolle Umgebung sorgen, in der der Lerner
gleichsam ausprobieren, entdecken, verwerfen und Fehler machen kann. Es kann
eine Umgebung schaffen, die zur Reflexion des Lerners hinsichtlich seiner Person,
aber auch seiner (Lern-)Arbeit anregt. Es kann weiter eine Umgebung schaffen, die
die Zusammenarbeit — und damit auch den informellen Austausch — fordert. Dies ist
umso wichtiger, je vielschichtiger und komplexer Lerninhalte sind und sich damit in
formalem Kontext umso schwieriger beschreiben, erfassen und untersuchen lassen

(vgl. Lave, Wenger, 1991; Marsick, Volpe, 1999).
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Bei Betrachtung aller zuvor genannten und das informelle Lernen beschreibenden
Aspekte, so ist dieses bei weitem kein Selbstzweck oder gar zwangslidufig dem
Lerner gegeben. Es wirft erneut die Frage nach der Verantwortung im Lernprozess
auf. Ist es der Lerner, der hier eigenverantwortlich agieren und sich auf die Suche
nach Lerngelegenheiten begeben muss, oder ist es die Gesellschaft, der Staat,
vertreten durch die Bildungseinrichtung, die verantwortlich ist, Lernen, wie auch
immer, zu organisieren, zuzulassen und erfolgreich zu gestalten? Je mehr Lernen
informellen Charakter tragt, desto eher liegt die Verantwortung dafiir beim Lerner
selbst. Doch hier muss gefragt werden, ob der Lerner per se die Kompetenz, dieser
Verantwortung gerecht zu werden, besitzt. GeiBBler (2003, S. 127) spricht in diesem
Zusammenhang von einer Kolonialisierung der Lebenswelten durch Lernen. Wenn
denn Lernen, wie zuvor ausgefiihrt, als ein das Leben begleitender Prozess begriffen
wird, so heiit es damit doch auch, dass der Lerner zu keiner Zeit ,,fertig gelernt hat,
er stets, sobald er sich Neues angeeignet und neue Erfahrungen gemacht hat, sich
wieder auf die Suche nach Vervollstindigung und Verfeinerung des Gelernten
machen muss und sich dabei gleichsam als immer weniger kompetent erlebt. Denn
gleich, was er macht, wie er sich organisiert oder welche Moglichkeiten er nutzt, es
wird ihm nie mehr gelingen, sich in einem Fachgebiet dauerhaft umfassendes und
tiefergehendes Wissen anzueignen. Verwiesen sei hier auf die stindig wachsende
Menge verfiigbarer Informationen und den immer kiirzer werdenden Zeitraum, in
dem diese Informationen aktuell sind. Der Lerner kann sich ,,nur noch ,kurzzeitig*
als Experte flir einen sehr abgegrenzten Bereich betrachten. Das lebenslange Lernen
kann zu Zwang und Belastung werden. Der Lerner ist ,,verdammt* zu lernen, um sich
an die (viel zu schnell) andernde Umwelt anzupassen — und das ein Leben lang

(vgl. Kap. 3.4.3) (vgl. Kirchhof, Kreimeyer, 2003; Geil}ler 2003).

Wenn Lernen zukiinftig erfolgreich sein soll, erfolgreich im Sinne von ,,in seiner
(Arbeits- und Lebens-)Welt kompetent zu agieren®, so diirfen der formale und der
informelle Aspekt des Lernens nicht weiter getrennt betrachtet werden. Beide
Auspriagungen des Lernens gehoren zusammen und ergénzen einander. Entscheidend
ist die Lernerfahrung, die es dem Lerner ermdglicht, kompetent im téglichen Leben,
in dem Lernen, Arbeiten und Leben ineinander iibergehen, agieren zu kdnnen.

Und — um zum Thema der vorliegenden Arbeit zuriickzukommen — genau dies wird

hier beriicksichtigt: Es werden informelle Lernprozesse untersucht, die durch
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formales Lernen initiiert werden, nadmlich die Bewiéltigung von Studienaufgaben

durch informelles Lernen.

Zusammenfassend sei festgehalten, dass im Kontext der vorliegenden Arbeit Lernen
begriffen wird als zwischen den Kontinua formales Lernen und informelles Lernen
liegend. Ein Lernen also, bei dem in einem flieBenden Ubergang mal die Seite des
formalen Lernens, mal die des informellen Lernens stérker ausgepragt ist. Es wird als
Lernen nach Bedarf beschrieben, durch Beobachtung, Versuch und Irrtum, als
Austausch mit Kollegen und Freunden, als Reflexion von Arbeiten und Leben unter
Ausnutzung aller sich bietenden Mdoglichkeiten. Informelles Lernen ist, in Ergédnzung
formalen Lernens, ein stdndiger Prozess und Soziale Online Netzwerke bieten
zusdtzliche, weiterfiihrende Lerngelegenheiten an. Der Lerner kann sich aktiv
beteiligen, er kann auf Expertenwissen zuriickgreifen und er kann die
Kommunikation aus der realen Welt in der vernetzten Welt fortfihren (vgl

Cross 2007; de Vries, Brall, Lukosch, 2009).

In der nachfolgenden Abbildung 3 wird die Vernetzung formaler und informeller
Aspekte des Lernens schematisch dargestellt (ohne einen Anspruch auf Voll-
standigkeit zu erheben), um die Einordnung beider Begrifflichkeiten im Kontext

dieser Arbeit zu erleichtern:
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Formales Lernen ¢mmmmm Lernen als Kontinuum ) Informelles Lernen
|

nicht vorgegeben
kann auf3erhalb, aber auch innerhalb von
Bildungseinrichtungen stattfinden

= in der Bildungseinrichtung bzw. an anderen von diesen alltdglich: im Alltag, am Arbeitsplatz, in Familien, in der

vorgegeben Orten (auch in virtuellen Raumen) Freizeit, in Sozialen Online Netzwerken, in Community of

Practice, in der Kommunikation und Interaktion mit anderen
Umgebung ist beteiligt an der Entstehung von Fragen
beteiligt

Zertifizierung = nein, kann aber durch Bildungseinrichtung anerkannt werden

= von aullen vorgegeben Motivation = kann bewusst oder unbewusst, auch zufllig stattfinden

= durch Lehrenden bzw. Bildungseinrichtung vorgegeben Lernmittel und = durch Lerner selbstorganisiert unter Nutzung aller zur
bzw. bereitgestellt Lernressourcen Verfligung stehenden Ressourcen (Hilfsmittel, Personen...)

Abbildung 3: Lernen als Kontinuum zwischen formalem und informellem Lernen
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3.1.3 Soziales Lernen

Eine der drei Ebenen des in dieser Arbeit verwendeten mehrdimensionalen
Lernbegriffes (vgl. Kap. 3.1.1) beschreibt die Umgebungsbedingungen vom
Standpunkt des Lerners aus, hier soziale Ebene genannt. Diese Ebene umfasst die
Bedingungen, die auf den Lerner einwirken, mit denen er sich auseinanderzusetzen
hat, beschreibbar durch Ereignisse die stattfinden, durch Personen mit denen
Interaktionen erfolgen, und die von Personen geschaffenen Gegebenheiten
gegenstindlicher, informationeller oder sozialer Art, die den Lernprozess rahmen.
Lernen erfolgt in der Auseinandersetzung des Individuums mit seiner Umwelt und ist

somit als sozialer Prozess zu betrachten (vgl. Straka 2000, S. 17).

Dass Personen voneinander lernen durch Beobachten, Nachmachen und Verdndern,
hat bereits Bandura (1977) ausgefiihrt. Es werden Einstellungen gelernt, es wird
Verhalten gelernt und auch welches Ergebnis das gelernte Verhalten hervorbringt.
Um hier erfolgreich zu sein, werden die Bedingungen Aufmerksamkeit, Behalten,
Wiedergeben und Motivation genannt. Bandura geht von einem reciprocal
determinism aus, d. h. Mensch und Umwelt bedingen und beeinflussen einander. Der
Mensch interagiert mit seiner Umwelt, mit anderen Personen. Aus ihr erhilt er
Riickmeldungen; sie bietet die Moglichkeit zur Auseinandersetzung mit eigenem

Wissen und wirft dabei neue Fragen auf.

Diese Auseinandersetzung des Lerners mit seiner Umwelt — die Interaktion mit
anderen Personen, ob nun Lehrende, andere Lerner, Freunde oder Familie —
beschreibt den sozialen Aspekt, der beim Lernen zutage tritt. Und diese
Auseinandersetzung muss beileibe nicht auf real stattfindende Face-To-Face-
Situationen beschrinkt sein. Sie kann ihre Erweiterung im virtuellen Raum erfahren:
beim Lernen mit Online-Simulationen, in virtuellen Lerntreffs, dem Austausch auf
Online-Plattformen oder in Sozialen Online Netzwerken. Gleich wie sie stattfindet,
sie bietet immer auch die Moglichkeit, die eigene Wissenskonstruktion zu
hinterfragen, zu ergénzen und zu erweitern und damit einen neuen oder anderen
Blick auf beispielsweise ein Themengebiet oder auch die praktische Anwendung
dessen (in Form erlernter Fahigkeiten und Fertigkeiten) zu erlangen. Und dass dieses

Lernen in aktiver Weise geschehen muss, als aktive Wissenskonstruktion, findet
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seinen Ausdruck in konstruktivistischen Lerntheorien, wo davon ausgegangen wird,
dass der Lerner sein Wissen selbst konstruiert. Neue Ideen und Konzepte werden, an
Vorwissen ankniipfend, in bereits bestehende ,, mentale kognitive Landkarten*
integriert (Holzinger 2001, S. 149). Damit dies gelingt, sollte Lernen moglichst
anhand authentischer und komplexer Situationen stattfinden. Der Lehrende als Coach
regt Lernprozesse in einer herausfordernden Umgebung an. Der Lerner tritt in die
Interaktion mit der Umwelt und anderen Lernern, um gemeinsam eine

Problemlosung zu finden.

So sehr diese Auffassungen dem Lerner auch entgegenkommen in einem Lernen, wie
es in frither Kindheit stattgefunden hat (ndmlich Lernen aus dem — oft unbewussten —
Wunsch heraus, eine reale Situation zu meistern), so schwer erscheint es, solche
Lernumgebungen und -bedingungen explizit zu schaffen und in ihnen erfolgreich zu
lernen, erfordern sie doch eine ausgeprigte Kompetenz und Motivation fiir selbst
gesteuertes Lernen beim Lerner und bediirfen — damit der Transfer des Gelernten auf
andere Situationen erfolgreich ist — einer komplexen Lernumgebung, welche zu
schaffen einen hohen Entwicklungsaufwand fiir den Lehrenden bedeutet. Somit stellt
der soziale Aspekt des Lernens, so unumstritten bedeutend er ist, hohe
Anforderungen insbesondere an den Lerner und legt auch einen groBen Teil der
Verantwortung fiir den Lernerfolg in seine Hénde, wie Knowles formuliert, wenn er
sagt, dass ein solches selbst gesteuertes Lernen ein ,, Prozess [ist], in dem Individuen
die Initiative ergreifen, um mit oder ohne Hilfe anderer ihren Lernbedarf
festzustellen, ihre Lernziele zu formulieren, personale und materielle Lernressourcen
zu ermitteln, angemessene Lernstrategien auszuwdhlen und umzusetzen sowie ihre
Lernergebnisse zu steuern* (Knowles 1975, S. 18 in Ubersetzung von Straka 2006,
S. 390).

An den Lerner werden also Anforderungen gestellt, die er moglicherweise erst
erwerben muss — und dies wiederum in der Auseinandersetzung mit seiner Umwelt:
Von ihm verlangt wird, die zur Verfligung stehenden sozialen Ressourcen (wie
Lehrende, andere Lerner usw.) aktiv zu nutzen, um eigene Lernprozesse zu
unterstiitzen; seine Lernmotivation auch iiber einen lingeren Zeitraum aufrecht-
zuerhalten unter Einfluss der ihn umgebenden Bedingungen; Lerngelegenheiten aktiv

aufzusuchen; Lern-, Wissensnutzungs- und metakognitive Strategien zu entwickeln
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und bewusst anzuwenden und schlielich auch noch verantwortungsvoll mit
Ressourcen, wie Zeit und Medien, umzugehen (Friedrich 2003, S. 57). Dies gelingt
umso mehr, je eher der Lerner sich als autonom, kompetent und sozial eingebunden
erlebt. Im Verlaufe des Lernprozesses sollten ihm Handlungsspielraume und Wahl-
freiheiten eroffnet werden; er sollte die Chance haben, Lernfortschritte zeigen und
Feedback erhalten zu konnen und schlieBlich gemeinsam mit anderen Personen an
Losungen zu arbeiten, diese zu diskutieren und sich so ein Netzwerk zu schaffen,
welches kiinftige Lernprozesse aktiv unterstiitzen kann (Deci, Ryan, 1993).

Und hier sind in der Umsetzung sowohl herkémmliche als auch mediale (Online-)
Losungen denkbar: Prédsentationen vor der Gruppe oder/und bei einem Online-
Meeting im Web; Zusammenarbeit in Lern- und Expertenteams vor Ort oder/und im
virtuellen Raum; Feedback von Lehrenden, anderen Lernern oder Experten direkt

Face-To-Face oder/und per Online-Befragung usw. usf.

Lernen als sozialer Prozess ist herausfordernd und vielfiltig und beschreibbar durch
gemeinsames Handeln, die gemeinsame Suche nach Problemlosungen, eingebettet in
die Lebenswelt des Lerners und der Kommunikation und Interaktion des Lerners mit

seiner Umgebung.

3.1.4 Lernen in vernetzten Welten

Die zuvor beschriebenen Sichtweisen fokussieren auf die Auseinandersetzung des
Lerners mit der Umwelt bzw. mit Situationen, die meist vom Lehrenden
,vorgedacht* bzw. arrangiert sind oder sich, vom Lerner ausgehend, aus informellen
oder formellen Lerngelegenheiten ergeben und zumeist in der realen Welt
stattfinden. Mit der Nutzung von Lernmdéglichkeiten im virtuellen Raum wird der
soziale Aspekt des Lernens “lediglich® um weitere Varianten erweitert. Aber diese
,~Erweiterung® ist womdglich weitreichender, durchgreifender und verdndernder als
— der Tradition klassischer Lerntheorien folgend — es uns gegenwirtig begreifbar
erscheint. Gibt es sie vielleicht wirklich, ,,Die stille Revolution®, der Bunz (2012),
entsprechend ihrem Buchtitel, mit der Digitalisierung unserer Zukunft @hnlich
,dramatische Verdnderungen* voraussagt wie zu Zeiten der industriellen Revolution

im 19. Jahrhundert?
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Bisherige Theorien und Modelle beriicksichtigen zu wenig, dass die gegenwartigen
technologischen Verdnderungen unser Leben deutlich verdndert haben und weiter
verdndern werden, sei es die Art wie wir arbeiten, wie wir unsere Freizeit gestalten
und insbesondere — wie wir miteinander kommunizieren. Ob dies auch Aus-
wirkungen auf das Lernen hat, soll im Verlaufe dieser Arbeit nidher untersucht
werden.

Die enorme Steigerung der Menge des verfligbaren Wissens lidsst die berechtigte
Frage zu, ob es iiberhaupt sinnvoll ist, sich heutiges Wissen umfassend anzueignen;
ob es iiberhaupt noch moglich ist, all das zu lernen, was spiter notwendig sein wird,
um kompetent in der sich verdndernden Lebenswelt, in der Lernen, Arbeiten und
Freizeit immer mehr in einander greifen, agieren zu konnen; ob wir iiberhaupt wissen
konnen, was zukiinftig an Wissen, Konnen und Féahigkeiten erforderlich sein wird
und — wie aktuell unser heute erworbenes Wissen morgen sein wird.

Nun kommen Verdnderungen, gleich ob gesellschaftlicher, technologischer, sozialer
oder anderer Art, nicht iiberraschend. Sie sind in vielen Kleinigkeiten bereits sichtbar
lange bevor sie von der Allgemeinheit in ihrer Bedeutung erkannt werden. So hat
bereits Peccei (1979, S. 25) in seinem Bericht an den ,,Club of Rome* von einem
menschlichem Dilemma gesprochen, ndmlich der ,, Dichotomie zwischen der
wachsenden selbstverschuldeten Komplexitdit [von Ereignissen; Anm. des Autor] und
der nur schleppenden Entwicklung unserer eigenen Fihigkeiten* und aufgefordert,
Lernen als Chance fiir unsere Zukunft zu begreifen. Aber es ist ein anderes Lernen
als bisher gemeint. Ausgehend davon, dass ,traditionelles Lernen“ dem Erwerb
bereits bekannter Auffassungen, Methoden und Regeln dient, also den Status Quo
aufrecht erhdlt, wird darauf hingewiesen, dass ein solches Lernen nicht ausreicht, um
zukiinftige Probleme zu l6sen. Die vielfiltigen neuen Entwicklungen auf allen
Gebieten, mit denen unser Leben verbunden ist, lassen neue Probleme entstehen, die
wir nicht zu l6sen gelernt haben, lassen Komplexititen entstehen, die wir mit
herkdmmlichen Mitteln nicht mehr erfassen konnen. Probleme vernetzen sich
untereinander, geraten in Abhéngigkeit zueinander und die kleinste Verénderung in
einem solchen komplexen Geflige beeinflusst eine Vielzahl verbundener
»Subsysteme*, die beherrschbar, ausrechenbar sein wollen. Nun muss die Frage
gestellt werden, wie dies gelingen kann und ob ein einzelner Mensch dies {iberhaupt

zu bewiltigen in der Lage ist.
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In einem innovativen Lernen muss der Lerner in die Lage versetzt werden, in neuen,
bisher unbekannten Situationen neue Losungswege zu suchen, er muss Problemlagen
erkennen und deren Folgen abschitzen konnen. Es ist also ein ,,Weg-Von* auf eine
Reaktion auf bereits Geschehenes, einer unbewussten Anpassung, und ein ,,Hin-Zu*
einer bewussten Vorwegnahme moglicher Folgen, einem antizipativen Verhalten.
Aber dies kann einem einzelnen Menschen wohl nur schwer gelingen. Und so ist der
Einzelne aufgefordert sich zu beteiligen an Entscheidungen, aufgefordert am
Austausch von Informationen teilzunehmen, ja Teilnehmer an der Problemldsung
selbst zu sein. Er muss sich zwangsldufig vernetzen. Er muss sein Lernen stérker als
zuvor in eine vernetzte Welt, ob nun real oder wvirtuell, verlagern

Peccei (1979, S. 301).

Und damit wird vernetztes Lernen nicht nur einfach eine Handlungsoption unter
vielen, sie wird ein Erfordernis, um mit der Komplexitét sich vernetzender Welten
Schritt zu halten. Bisherige Lerntheorien scheinen nicht geeignet, die derzeitigen
einschneidenden Verdnderungen zu erfassen, und so stellt Siemens mit der Theorie
des Konnektivismus Netzwerke in den Mittelpunkt allen Lernens. Das Netzwerk mit
dem ihm zugrunde liegenden Informationssystem bestehend aus Daten als ,,raw
element or small meaning neutral element”, Informationen als , data with
intelligence applied”, Wissen als ,,information in context and internalized“ und
Bedeutung als ,,comprehension oft the nuances, value, and implications of
knowledge * ist damit Ausgangspunkt und Ergebnis von Lernen zugleich.

Er fiihrt weiter aus, dass ,,learning is the process that occurs then knowledge is
transformed into something of meaning (and will generally result in something that
can be acted upon). During this process, learning is the act of encoding and

organizing nodes to facilitate data, information, and knowledge flow.” (Siemens

2005b).

Aber genau dies stellt den Lerner auch vor vielfiltige Herausforderungen: er muss
sich stirker selbst organisieren, informelle Strukturen nutzen, mit der Umwelt
interagieren, falls notig Entscheidungen korrigieren, verborgene Muster und deren
Bedeutung erkennen, lernen Wichtiges von Unwichtigem zu unterscheiden. Dazu
sind der Aufbau und die Pflege eines Netzwerkes nicht nur unverzichtbar, es ist der

Mittelpunkt allen Geschehens. Der Lerner bringt Wissen in sein Netzwerk ein und ist
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gleichzeitig selbst Ausgangspunkt fiir Wissen weiterer Netzwerkverbindungen. Die
Fahigkeit, Verbindungen in Netzwerken zu sehen, zwischen Arbeitsfeldern, Ideen
und Konzepten wird zu einer Kernkompetenz, um komplexe Probleme zu losen,
gleich ob in der realen Welt, in der sich Menschen personlich begegnen, oder in der
virtuellen Welt, unter Zuhilfenahme verschiedenster technischer Mittel. (vgl.

Siemens 2005a).

Einhergehend mit der Entgrenzung unserer Lebenswelten, in denen zuvor Lernen,
Arbeiten und Leben (im Sinne von Zeit aulerhalb der Arbeit) getrennt gedacht
waren, nihern sich auch die Netzwerke dieser Welten an. Netzwerke, die zuvor
ausschlieBlich in der realen Welt Bestand hatten, konnen nun ihre Erweiterung in der
virtuellen Welt finden. Netzwerke, die in der virtuellen Welt aufgebaut wurden,
konnen sich auf die reale Welt ausdehnen. Und so wird es schwieriger — und auch
fragwiirdiger — hier eine (begriffliche) Trennung weiter aufrechtzuerhalten. Aber es
wird umso bedeutender, Lernen im Zusammenhang von Netzwerken zu betrachten,
denn sie sind ein Bestandteil unserer Lebenswelt und Lernen wird, insbesondere in
seinem informellen Charakter, nicht danach fragen, wo es stattfinden darf. Es wird

einfach stattfinden.

Wie sehr Lernen und die Nutzung von (Web-) Technologien fiir dasselbe
miteinander verzahnt sind, tritt auch in der Aussage von Witt und Czerwionka
(2006, S. 87) zutage, wenn sie ausfiihren, dass Lernen ,,ein Sich-Verfiighar-Machen
von Informationen und Wissensbestinden bei aktuellen Problemen® ist, welches
inzwischen beileibe nicht mehr beschrinkt ist auf Printausgaben von Zeitungen,
Lehrbiichern u. a. m., sondern seine Erweiterung findet in Online-Foren, Online-
Nachschlagewerken u. a. m. Und moglicherweise ist hierfiir auch Potential in
Sozialen Online Netzwerken zu entdecken. Die Nutzerzahlen von Sozialen Online
Netzwerken und dhnlichen Plattformen steigen (vgl. Kap. 4.2). Menschen tauschen
sich zunehmend online aus und vernetzen einander. Und warum sollten dann in
diesen Netzwerken nicht auch Wissen und Verbindungen zutage treten, die auch fiir
das Lernen wertvoll sein konnten?

Die Merkmale und das Potential dieser Art sozialen Lernens — und hier verbinden
sich Netzwerke und der zuvor betrachtete soziale Aspekt des Lernen — beschreiben

Kerres et al. (2011) so: Andere Lerner dienen als eigene Wissensressource.
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Verfiigbare Wissensbestinde konnen aufgegriffen, neu verkniipft und rekonstruiert
werden. Die Netzwerkbildung und —partizipation ist als Lernaktivitit anzusehen,
wobei der individuelle Wissenserwerb zuriicktritt zugunsten einer Re-Konstruktion
von Wissen. Und in Ubereinstimmung mit Siemens (2005a) stellen Kerres et al.
weiter fest, dass die Vernetzung eines Lerners und die Fahigkeit sich Wissen zu
erschlieBen flir diesen bedeutender sein wird als sein individuell verfiigbares Wissen.
Siemens bringt dies in den von ihm formulierten ,,Prinzipien des Konnektivismus*
zum Ausdruck: ,,Learning and knowledge rests in diversity of opinions. Learning is a
process of connecting specialized nodes or information sources. Learning may reside
in non-human appliances. Capacity to know more is more critical than what is
currently known. Nurturing and maintaining connections is needed to facilitate
continual learning. Ability to see connections between fields, ideas, and concepts is a
core skill. Currency (accurate, up-to-date knowledge) is the intent of all connectivist
learning activities. Decision-making is itself a learning process.” (Siemens 2005a).
Spitere Ausfithrungen werden zeigen, inwieweit im Rahmen der vorliegenden Arbeit

Anhaltspunkte fiir diese Prinzipien gefunden werden kénnen.

Das Vernetzen eines Individuums in der virtuellen Welt ist beileibe kein
selbstlaufender Prozess. In der Auseinandersetzung mit seiner Umwelt, mit den mit
ithm in der virtuellen Welt vernetzten Personen, in der Interaktion mit ebendiesen,
treten all die Aspekte zutage, die bereits bei der Beschreibung des Lernbegriffes nach
Straka (vgl. Kap. 3.1.1) und der Einordnung von Lernen als sozialem Prozess
(vgl. Kap. 3.1.3) zutage traten. Dies flihren auch Kerres et al. (2011) noch einmal
explizit aus, wenn sie auf die Merkmale von und den Umgang mit Sozialen Online
Netzwerken und &dhnlichen Plattformen hinweisen, die durchaus Einfluss auf die
Vernetzung und das Lernen haben. Hierzu zéhlt, inwieweit es gelingt, Vertrauen zu
anderen Personen im Netzwerk aufzubauen, Motivation zur Interaktion bzw.
Partizipation zu unterstiitzen, Gruppen zu bilden und somit private, teilweise private
oder offentliche Lernaktivititen zuzulassen, Riickmeldungen aus dem Netzwerk zu
erhalten usw. usf. Auch das Management von Identititen, Beziehungen und
Informationen wird hier als bedeutend hervorgehoben, worauf spéter noch

einzugehen sein wird (vgl. Kap. 3.3.4).
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In der Anerkennung der benannten Trends und Verdnderungen offenbaren sich die
gewaltigen Verdnderungen, vor denen Bildungsinstitutionen, und auch die Lerner
selbst, eingebettet in formale und informelle Bildungs- und Lernprozesse, stehen. Die
teilweise Hilflosigkeit, nicht mehr iiber ,,Herrschaftswissen® zu verfligen, nicht mehr
kontrollieren zu konnen, welchen Weg welche Informationen gehen, was und wie
gelernt wird und wie Kompetenzen — und vor allem welche — erworben werden
sollen, tritt offen zutage. Hier sei beispielhaft auf die kulturkritische Sichtweise der
Piadagogik verwiesen (vgl. Kap.3.4.3). Das Management von Identitdten,
Beziehungen und Informationen entzieht sich zunehmend dem Einfluss bisher
»fuhrender* Personen wie beispielsweise Eltern und Lehrenden. Es findet einfach
ohne sie statt. Und dies kann nicht ohne Einfluss auf das Lernen, auf die Kultur des

Lernens bleiben.

Wenn das Netzwerk einen so bedeutenden Raum fiir Informationen, Kommunikation
und personliches Wissensmanagement darstellt, dann obliegt dem Lerner die nicht
einfache Aufgabe der Bedeutungsbildung von Verbindungen im Netzwerk durch
einen komplexen Prozess der Reflexion und Evaluation, der Verbindung von
Informationen mit Kontexten, mit Situationen und Personen, aus denen heraus sie
entstanden sind.

Nur so kann es letztlich {iberhaupt gelingen, durch Informationen zu Wissen zu
gelangen, wie Breidbach (2008, S. 26) meint, wenn er ausflihrt, dass ,, Wissen
[darauf abzielt] [...], die in den einzelnen Informationsbestdinden abgebildeten
Konturen eines Gesamtbildes dessen, was wir wissen konnen, dazustellen, um dieses
Ganze dann auch im Erfassen des Einzelnen in den Blick zu bekommen. “ und weiter
beschreibt, dass ,, Wissen [...] strukturierte Information [ist], es ist der Kontext, aus
dem heraus und in dem ich Fragen stellen und Antworten finden kann.“ (zum
Verhiltnis von Wissen und Information vgl. Kap. 3.4.2). Auch Landauer und Dumais
(1997) greifen diesen Gedanken aus der Perspektive der Netzwerktheorie heraus auf
und sehen die Schwierigkeit dieser Aufgabe dhnlich: ,, People have much more
knowledge than appears to be present in the informationen to which they have been

exposed.”
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Das lernbezogene Arbeiten mit und in Sozialen Online Netzwerken — wenn es denn
stattfindet — setzt folglich das Wissen voraus, wo und bei wem beispielsweise
passende Informationen gefunden werden konnen. Es setzt die Fihigkeit voraus, mit
dem Netzwerk umgehen zu konnen und durch innere oder dulere Impulse motiviert
zu sein, dies auch zu tun. Die Personen, mit denen der Lerner vernetzt ist, gewinnen
an Bedeutung, was Stephenson so ausdriickt: ,, Experience has long been considered
the best teacher of knowledge. Since we cannot experience everything, other people’s
experiences, and hence other people, become the surrogate for knowledge. ‘I store
my knowledge in my friends’ is an axiom for collecting knowledge through collecting

people.”

Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass wir uns im Ubergang befinden von
einer bisher durch traditionelles Lernen geprdagten Welt hin zu einer Welt, in der die
soziale Auspragung des Lernens mit seinen vielfdltigen informellen Lern-
gelegenheiten nach neuem und innovativem Lernen sucht, danach sucht, die
Komplexitdt von Welt (und damit auch von Wissen) zu ordnen, einzuordnen in
Bestehendes und beherrschbar zu machen. Und hier erhalten Netzwerke, sowohl in

der realen Welt als auch in der virtuellen Welt, eine vollig neue Bedeutung.
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3.2 Soziale Online Netzwerke

Wenn iiber Lernen in Sozialen Online Netzwerken gesprochen wird, dann muss auch
der Begriff des Sozialen Online Netzwerkes selbst, zumal sprachlich durchaus
unterschiedlich genutzt, und seine Verwendung in vorliegender Arbeit ndher
beschrieben werden.

Das nun folgende Kapitel betrachtet Soziale Online Netzwerke aus verschiedenen
theoretischen Perspektiven heraus, beschreibt die Merkmale eines solchen
Netzwerkes und definiert die fir den Kontext dieser Arbeit verwendete
Begrifflichkeit. Weiter wird ausgefiihrt, welche Maoglichkeiten Soziale Online
Netzwerke zu Interaktion und Partizipation bieten und wie diese in alltdgliches

Handeln einzuordnen sind.

3.2.1 Begriffliche Einordnung

Der Begriff des Sozialen Online Netzwerkes ist keineswegs einheitlich definiert.
Zum einen wird er sprachlich, zum anderen aber auch inhaltlich unterschiedlich
verwendet. Im deutschsprachigen Raum sind die Begriffe Soziales Netzwerk (Social
Network) und Social Software gebrduchlich. Unterschiedliches meinend, werden sie
aber oft synonym verwendet. Im englischsprachigen Raum wird unterschieden
zwischen Social Network Site und Social Software.

Die Verwendung des Begriffes Social Software ist recht einheitlich und bezeichnet
die Software, die innerhalb eines Sozialen Online Netzwerkes eingesetzt wird. Sie
dient der Nutzung des Netzwerkes und stellt verschiedene Funktionsmoglichkeiten
zur Verfligung.

Der Begriff ,Soziales Netzwerk® ldsst sich aus verschiedenen Perspektiven
betrachten, wie der soziologischen, der systemtheoretischen oder auch der
informationstechnischen Perspektive und wird hier spdter um die Online-

Komponente solcher Netzwerke erweitert.

Lernen ist zuvor als sozialer Prozess beschrieben worden, in dem der Lerner mit
seiner Umwelt in den Austausch tritt, das Gelernte in Frage gestellt, erweitert oder
erginzt wird, neue Fragen oder Perspektiven aufgeworfen und untersucht werden
und — bei dem sich die handelnden Personen untereinander vernetzen; einem Prozess

also, bei dem zwangsldufig Netzwerke entstehen, gleich ob in der realen oder
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virtuellen Welt. Diese Netzwerke bilden gleichsam Strukturen innerhalb
menschlicher Gruppen, Gemeinschaften oder Gesellschaften ab, womit die
soziologische Perspektive eines Netzwerkes ndher zu beleuchten wére.

Aus dieser Perspektive heraus beschreibt der Begriff des Sozialen Netzwerkes eine
soziale Interaktion zwischen Personen, wobei die Personen eines solchen Netzwerkes
durchaus unterschiedliche Ziele verfolgen konnen. Hier lassen sich Soziale
Netzwerke beschreiben durch den Umfang und die Dichte des Netzwerkes, durch die
Qualitat der Beziehungen innerhalb des Netzwerkes und durch die Ziele, die mit dem
Netzwerk verfolgt werden (vgl. Clausen 2007, S. 456f). Sind die Personen in einem
Sozialen Netzwerk eng miteinander verbunden, kennen sie sich sehr gut und
interagieren haufig miteinander, so wird das Netzwerk als sehr ,,dicht* bezeichnet
und eher als eine verldssliche, und damit auch vertrauenswiirdige, Ressource
angesehen, auf die zuriickgegriffen werden kann (zur Bedeutung von
Vertrauensbildung in einem Netzwerk vgl. auch Kerres, Holterhof und Nattland,
2011; Stephenson, Kleiner, 2002).

Der Umfang eines Netzwerkes, also die Anzahl der miteinander verbundenen
Personen, ist, je nach Lebensphase, unterschiedlich und von verschiedensten
Bedingungen beeinflusst. Ob ein Soziales Netzwerk letztlich wirklich eine Ressource
darstellt, die in ihrem Geben und Nehmen — ganz im Sinne des reziproken
Determinismus Banduras — der eigenen weiteren Entwicklung, der Erlangung neuer
Informationen u. a. m. dient, hingt nicht zuletzt ab von der Qualitdt der Beziehungen
mnerhalb eines solchen Sozialen Netzwerkes, die wiederum zuriickwirkt auf die
Interaktion und das Vertrauen im Netzwerk selbst. Hier sind schwache Beziehungen
(weak ties), also eher Bekanntschaften, und starke Beziehungen (strong ties), also
eher langandauernde Beziehungen, zu unterscheiden, die aber je ihren eigenen
Beitrag leisten. Messbar ist die Qualitdt der Beziehungen beispielsweise durch den
Zeitraum, iliber den Personen miteinander verbunden sind, durch die entstandene
Vertrautheit und/oder Intimitdt, die sich in den Interaktionen, Gespridchen u. a.
widerspiegelt und der empfangenen oder selbst weitergegebenen Informationen,
Beitrdge u. a. m. (vgl. Granovetter 1973, S. 1361).

Soziale Netzwerke sind weiter unterscheidbar in dem von den vernetzten Personen
verfolgten Ziel, mit dem sie einem Netzwerk beitreten und in ihm interagieren. So
kann gelegentlicher Austausch iiber beispielsweise sportliche, fachliche, gesund-

heitliche oder partnerschaftliche Themen genauso eine Motivation sein, sich in einem
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Netzwerk zu engagieren, wie die Erwartung, Unterstiitzung flir das berufliche
Fortkommen zu erhalten. Mit Hilfe von Netzwerkanalysen, wie sie Weyer (2011) fiir
die Sozialwissenschaft beschreibt, konnen Strukturen und Verbindungen sichtbar
gemacht werden, beispielsweise durch mathematische Modelle.

An dieser Stelle soll Erwdhnung finden, dass in einem Sozialen Netzwerk, auch in
einem (relativ) abgrenzbaren realen Kontext oder, wie in der virtuellen Welt, unter
einem (relativ) einheitlichen (technischen) Aufbau ,,versteckt gleichsam mehrere
Netzwerke existieren, die einander beeinflussen und in denen Personen, ob bewusst
oder unbewusst, unterschiedliche Rollen wahrnehmen. Dies konnte beispielsweise
Stephenson (vgl. Kleiner 2002) anhand vieler Studien in Unternehmen nachweisen
und dabei, bezogen auf das Wissen, in einem Sozialen Netzwerk weitere
»Subnetzwerke®, ,,each with its own informal network of people exchanging
conversation *‘, ausmachen. So werden das Arbeitsnetzwerk genannt (,, With whom do
you exchange information as part of your daily routines? ““), das Soziale Netzwerk
(“With whom do you “check in”, inside and outside the office, to find out what is
going on?”), das Innovationsnetzwerk (“With whom do you collaborate or kick
around new ideas?”), das Expertenwissen-Netzwerk (“7To whom do you turn for
expertise or advice?”), das Karriere- oder strategische Netzwerk ( “Whom do you go
to for advice about the future?”’) und das Lern-Netzwerk (“Whom do you work with
to improve existing processes or methods?”) (Kleiner 2002, S. 11). Diese
Ausflihrungen verdeutlichen, wie vielfiltig, ja komplex die Beziehungen in Sozialen
Netzwerken sein konnen, die sich moglicherweise erst unter Anwendung

verschiedenster Methoden und Modelle offenbaren.

Die aus der Interaktion von Personen entstehenden Sozialen Netzwerke lassen die
Akteure in diesem Netzwerk Teil eines Ganzen, eines Systems, werden, welches
wiederum zu anderen Netzwerken, Systemen, in Beziehung steht. Aus der
Makroperspektive heraus betrachtet beeinflussen die Interaktionen einzelner
Personen das System als Ganzes und definieren dadurch die Eigenschaften des
Systems oder, um es mit Aristoteles auszudriicken: ,, Das Ganze ist mehr als die
Summe seiner Teile .

Daraus ergibt sich auch der Anspruch von Sozialen Netzwerken, durch die

Vernetzung von Personen in ebendiesen untereinander neue Impulse fiir die
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Entwicklung sowohl der eigenen Personlichkeit als auch von Organisationen und

Unternehmen zu erhalten und sogenannte synergetische Effekte zu erzielen.

Ein Soziales Netzwerk bezeichnet in diesem Sinne ein System vernetzt handelnder
Akteure, wobei nach Weyer (2011, S. 60ff) die Verzahnung von Personen und
Institutionen bzw. Organisationen und deren gegenseitiges Zuriickwirken auf

verschiedenen Ebenen betrachtet werden kann (vgl. Abb. 4).

Strukturebene
(Makro) Institutionen
Mesoebene
Netzwerke Netzwerke
Handlungsebene
(Mikro) Akteure Akteure

Abbildung 4: Netzwerke als Mikro-Makro-Struktur
(nach Weyer 2011, S. 63)

Die zuvor gemachten Ausfiihrungen begriinden sich auf — nach wie vor aktuellen —
Untersuchungen vergangener Jahre und fokussieren zumeist auf Soziale Netzwerke
in realen Welten. Wenn denn nun Soziale Netzwerke ihre Erweiterung im virtuellen
Raum erfahren konnen, also zuvor bestehende soziale Beziehungen der
Ausgangspunkt flir Verbindungen in virtuellen Netzwerken sind, um diese zu
erhalten und zu stirken (vgl. Boyd und Ellison, 2007), dann miissten letztlich die
oben beschriebenen Beziehungen, Interaktionen usw. auch hier zu finden sein, was
im Verlaufe dieser Arbeit weiter herausgearbeitet wird. Um nun aber die Sozialen
Netzwerke der realen Welt (vorerst begrifflich) abzugrenzen von denen, die in
virtuellen Welten zu finden sind, wird eine neue oder zumindest erweiterte

Perspektive des Begriffes Soziales Netzwerk erforderlich.

Aus der informationstechnischen Perspektive betrachtet, findet die Vernetzung der

Personen webbasiert, also online, statt, womit der Zusatz ,online” im Begriff
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Soziales Netzwerk eine passende Abgrenzung bietet (englischsprachiges Aquivalent
ist die Bezeichnung Social Network Sites, SNS). Hier ist nun weiter eine
Abgrenzung zu anderen Diensten und Anwendungen nétig, um den Untersuchungs-
gegenstand dieser Arbeit genauer zu umreillen. Soziale Online Netzwerke erlauben
es den Mitgliedern, halb-6ffentliche oder oOffentliche Profile zu erstellen, eine
durchsuchbare Kontaktliste anzeigen zu lassen, aus der ersichtlich ist, mit wem die
Person vernetzt ist, sowie Inhalte (User-Generated-Content) zu erstellen und die
eigenen und die Inhalte anderer Personen mit diesen zu teilen und diese zu
kommentieren (Boyd und Ellison, 2007).

An dieser Stelle soll eine Abgrenzung von Anwendungen vorgenommen werden, die
wohl einzelne der oben genannten Merkmale aufweisen, bei denen aber die
Vernetzung nicht im Fokus der Anwendung steht, sondern lediglich ein
Erweiterungsmerkmal darstellt wie beispielsweise Learning Management Systeme

oder Foren.

Basierend auf dem soziologischen und systemtheoretischen Verstindnis, erweitert
um die informationstechnische Perspektive, wird der Begriff Soziales Online
Netzwerk im Kontext dieser Arbeit verstanden als webbasiertes Netzwerk, welches
durch Interaktion von Personen entsteht. Die Akteure in diesem Netzwerk werden als
Teil eines Systems begriffen, welches wiederum zu anderen Netzwerken (Systemen)
in Beziehung steht und diese dadurch beeinflusst. Soziale Online Netzwerke sind
beschreibbar durch den Umfang und die Dichte des Netzwerkes, durch die Qualitét
der Beziehungen innerhalb dieses Netzwerkes und die Ziele, welche das Netzwerk
hat. Es erlaubt den Mitgliedern Profile zu erstellen, Kontaktlisten anzeigen und
durchsuchen zu lassen, eigene Inhalte zu erstellen und diese, sowie die Inhalte

anderer Personen, zu teilen und zu kommentieren.

3.2.2 Partizipation und Interaktion

Wurde zuvor der Begriff des Sozialen Online Netzwerkes definiert, so soll an dieser
Stelle Raum sein, um die Chancen zu Partizipation und Interaktion in diesen
Netzwerken einzuordnen, Aussagen zur Aktivitdt in Gruppen vernetzter Welten zu

machen und den Mehrwert Sozialer Online Netzwerke herauszuarbeiten.
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Das Agieren in vernetzten Welten unterliegt (aufgrund der hypertextualen
Vernetzungsstruktur) einer gewissen Eigendynamik. Beginnend mit der
Informationsrecherche in einer Suchmaschine, fortfiihrend mit dem Anschauen und
Kommentieren eines Videos auf einer Videoplattform und sich schlielich in einer
Diskussion in einem Sozialen Online Netzwerk befindend, ist wenig vorhersagbar,
welche Anwendungen und Dienste in welchen Kontexten zum Ziel fiihren und wie
diese genutzt werden. Anwendungen wie Wikis, Foren, Blogs und YouTube u. a.
ergédnzen die reinen Informationsdienste im Netz und verquicken sich mit Aktivitdten
in Sozialen Online Netzwerken (in vorheriger Definition). Doch alle gemeinsam
bieten sie dem Nutzer die Gelegenheit nicht nur zu konsumieren, sondern auch

mitzugestalten und daraus Nutzen zu ziehen.

Schaut man auf die Funktionen, welche die verschiedenen Anwendungen im Netz
erfiillen, so wird deutlich, wie sehr die Anwendungen miteinander verwoben sind
und wie wenig sich einzelne Funktionen — hier seien stellvertretend das Verbreiten
von Inhalten, das Ermdglichen von Diskussion und Zusammenarbeit und der Aufbau
von Netzwerken selbst genannt — auf bestimmte Anwendungen begrenzen lassen.
Soziale Online Netzwerke (als Teil von Social Media) kénnen Funktionen von
anderen Social Media Anwendungen enthalten, und andererseits entwickeln sich
Social Media Anwendungen, bei denen bisher nicht die Vernetzung im Fokus stand,
genau dort hin. Denn die Durchlédssigkeit von Daten und Informationen ist das

Riickgrat all dieser Anwendungen (vgl. Michelis 2012b, S. 40).

Doch wie aktiv ist nun ein Nutzer im Netz? Hierzu lohnt sich ein Blick auf das
Verhalten von Personen in Gruppen. Wie in Face-To-Face-Situationen, so sind auch
im Netz unterschiedliche Aktivititsgrade festzustellen und in individuelles oder
kollaboratives Verhalten unterscheidbar. Einhergehend werden Rollenmuster
aktiviert, die vom Beobachter iiber den Mitmacher bis hin zum kreativen Gestalter

reichen (vgl. Abbildung 5).
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Gruppenaktivititen werden von einzelnen | Individuum nimmt an Aktivitit der
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Abbildung 5: Kategorisierung von Gruppenaktivititen
(Michelis 2012b, S.35)

Entsprechend der Nielsen-Regel sind in den sozialen Medien 90 % der Nutzer passiv,
also bloBe Konsumenten, die vorerst keine eigenen Inhalte bereitstellen, nicht
bewerten, beurteilen oder teilen. Weitere 9 % der Nutzer werden als reaktiv
bezeichnet, also Nutzer, die eher auf Inhalte reagieren, beispielsweise mit
Kommentaren und seltener selbst Inhalte erstellen. Bleibt noch 1 % der Nutzer, die
selbst aktiv Inhalte erstellen (vgl. Michelis 2012a, S. 20f).

Diese vereinfachte Einordnung von Aktivitdten der Nutzer im Netz wird, besonders
in medienkritischen Positionen, gern herangezogen, um zu betonen, wie wenig das
Netz mit seinen sozialen Medien geeignet ist, Bediirfnisse und Erfordernisse aus der
realen Welt zu kompensieren, da sich nur wenige Personen aktiv beteiligen. Aber mit
Blick auf Interaktion und Verhalten in (realen) Face-To-Face-Situationen offenbart
sich, dass hier, abhdngig von Kontexten, dhnliche Verteilungen von Aktivitdt
festzustellen sind und Nutzer sowohl in realen als auch in virtuellen Welten ihre
Rollen wechseln, sich mal passiv, mal aktiv verhalten, weshalb eine quantitative
Abgrenzung wenig hilfreich ist, verstellt sie doch den Blick auf die Dynamik der
sozialen Medien und der in ihr agierenden Personen. Auch ein Blick auf die im
Alltag erforderliche Menge an Partizipation und Interaktion, ob nun offline oder
online, wiirde zu einer Einordnung obiger und anderer Daten aus diversen Studien
beitragen, verlangt doch ein groBer Teil alltidglicher Arbeit nicht nach
Auseinandersetzung und Diskussion, sondern ist auf die rein kognitive Verarbeitung

von Informationen oder gar deren Beschaffung beschrénkt.
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Social Media, und die in ihr enthalten Sozialen Online Netzwerke, offerieren mehr
als das Bereitstellen und Teilen von Inhalten, mehr als das Weitersenden von Links.
Hier kénnen Menschen zusammenkommen, sich austauschen, miteinander arbeiten,
gemeinsam Neues schaffen, genauso wie Lernen funktioniert. Hier findet die
Fortsetzung von Kommunikation aus dem realen Leben statt bzw. geht aus der
Online-Welt in die reale Welt iiber. Hier haben Personen sich vernetzt mit anderen,
zumeist bekannten Personen, deren Empfehlungen sie vertrauen und die moglicher-
weise ihre Entscheidungen beeinflussen. Inhalte konnen mit Personen in Beziehung
gesetzt und eingeordnet werden. Sie sind nicht linger entkontextualisierte leblose
Informationen in Datenbanken. Es entsteht so nicht nur eine neue und andere
Dimension von Vernetzung, sondern auch eine andere Dimension im Umgang mit

Informationen und Wissen (vgl. Breidbach 2008, Cross 2007, Shih 2009).
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3.3 Individuum und vernetzte Welten

Im nun folgenden Kapitel sollen die Merkmale von Kommunikation in der realen
und virtuellen Welt herausgearbeitet und der Blick auf vernetzte Gemeinschaften und
die Beziehungen in diesen geworfen werden. Es wird weiter ausgefiihrt, welchen
Einfluss Soziale Online Netzwerke auf Identitdten haben und wie sich das Handeln

in diesen Netzwerken beschreiben lasst.

3.3.1 Kommunikation

Kommunikation ist wesentlicher Bestandteil von Lernen, wenn Lernen denn als
sozialer Prozess gedacht und im Sinne des hier verwendeten mehrdimensionalen
Lernbegriffes verstanden wird (vgl. Kap. 3.1). Mittels Kommunikation kann der
Lerner — verschiedene Kommunikationsmittel mit unterschiedlichen Modalitidten
nutzend — mit den ihn umgebenden Personen in Austausch treten, das Gelernte
hinterfragen und reflektieren. Er kann dazu die sich ihm in der realen Welt bietenden
direkten Kommunikationsmoglichkeiten nutzen oder seine Handlungen auf den

virtuellen Raum, somit auch auf Soziale Online Netzwerke, ausdehnen.

Der Begriff Kommunikation wird, &hnlich wie Lernen, je nach Perspektive
unterschiedlich beschrieben, jedoch stets in der Verbindung mit Interaktion und
Handeln gesehen. So ldsst sich Kommunikation beschreiben als einen ,, Prozess
zwischen zwei und mehr Beteiligten [...], in dem die Akteure durch Zeichen oder
Symbole verschiedener Modalititen direkt [...] oder indirekt iiber Medien in
Verbindung treten.* (Six et al. 2007, S. 21) und zusammenfassen als ,,soziale[/m]
Interaktionsprozess zwischen Menschen unter Nutzung von Zeichen‘ (Beck 2006,
S. 30). Kommunikation ldsst sich weiter beschreiben durch eine Reihe von
Randbedingungen wie dem Kontext, in dem die Kommunikation stattfindet, dem
verwendeten Kommunikationsmittel, den Modalitdten, die den Empfanger erreichen,
der Aktivitdt und Interaktivitit der Beteiligten, deren Intentionalitdt und nicht zuletzt
auch durch die an der Kommunikation beteiligten Personen selbst. Kommunikation
duBert sich in Interaktionen, die wiederum in Verhalten oder Handlungen sichtbar
werden konnen bzw. auf diese zurlickwirken. In Anlehnung an soziologische
Handlungstheorien sei hier auf den Unterschied zwischen Verhalten und Handeln,
insbesondere sozialem Handeln, hingewiesen, wonach nicht jede Aktivitit einer

Person bereits als Handlung gewertet werden kann, denn Handeln setzt Bewusstsein
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voraus, also eine Absicht oder den Entschluss, etwas Bestimmtes zu tun. Eine soziale
Handlung wird so denn auch als bewusste Aktivitdt des Handelnden bezogen auf
einen anderen Menschen verstanden und die darauf folgende Reaktion als Interaktion

eingeordnet (vgl. Beck 2006, S. 30ff; Six et al.2007, S. 21f).

Will man Kommunikation anhand der Kommunikationsform, aus der sich
Kommunikationsmittel, Modalitdten u. a. m. ableiten lassen (vgl. oben), beschreiben,
so sind je nach Perspektive verschiedene kategoriale Einteilungen zu finden. Hier
seien beispielhaft die Unterscheidungen in Direkt- und Medienkommunikation oder
Individual- und  Massenkommunikation  genannt  (vgl. Beck 2006, S. 30;
Six et al. 2007, S. 25).

Nun ist zuvor bereits darauf hingewiesen worden, wie sehr Lernen, Arbeiten und
Leben ineinander iibergehen, ja zum Teil kaum erkennbar zu trennen sind. Mit
verdnderten Lebensweisen und Lebensmdoglichkeiten verdndert sich auch die Art und
Weise unserer Kommunikation. Die geforderte grofBere Mobilitdt einer Person im
Beruf ldsst sich liber einen ldngeren Zeitraum vermutlich nur erreichen, wenn sich,
wie auch immer, ein Gefiihl von Nihe zu Personen, Orten und Regionen herstellen
lasst, denen man bisher verbunden war. Gefordertes lebenslanges Lernen ldsst sich
vermutlich ebenso nur bewerkstelligen, wenn es gelingt, Formen zu finden, die sich
unabhingig von der Zeit und dem Ort, an denen das Lernen stattfinden soll,
durchfiihren lassen, um es letztlich in die verschiedenen Facetten des Lebens
integrieren zu konnen. Die sich derzeit in beispielloser Weise &ndernden
Lebenswelten erfordern geradezu eine Verdnderung von Kommunikation, von
Kommunikationsformen, in dem Versuch, bisher Bestehendes an anderen Orten, in
anderen Situationen und Kontexten verfligbar zu machen. An dieser Stelle sei die
Frage erlaubt, wie weiterfiilhrend die oben beschriebene bisher gebrduchliche Ein-
teilung von Kommunikationsformen im Kontext dieser Arbeit ist, denn die
Ubergiinge zwischen diesen scheinen flieBend, was sich auch noch einmal bestitigt,
wenn man den Blick auf die (medialen) Randbedingungen von Kommunikation lenkt
(s. u.). Ist denn ein Videotelefonat per Skype (bei exzellenter Verbindung) nicht auch
direkter interpersonaler Kommunikation zuzuordnen? Denn trotz Nutzung eines
Computers gelingt es mir durchaus, Tonfall, Mimik und Gestik meines Gegeniibers
— wenn auch nicht vollstdndig und umfassend — wahrzunehmen. Sind denn mit

massenmedialen Formaten wie dem Radio oder auch Web-Radio nicht auch
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interpersonale Kommunikationen moglich durch die gleichzeitige Nutzung mehrerer
Medienkandle wie beispielsweise Social Media, wo Radiohdrer und -moderator

unmittelbar miteinander in Kontakt treten und aufeinander Bezug nehmen konnen?

Kommunikation ermdglicht Interaktion, die in Handlungen zutage tritt bzw. auf sie
zuriickwirkt. Bleibt die Frage, was sich durch die Nutzung von Medien veridndert, ob
Face-To-Face-Kommunikation per se vorteilhafter ist und Medien die
Kommunikation nur diirftig, mit Einschrinkungen einhergehend, unterstiitzen
konnen.

Zunidchst sei festgehalten, dass, wie oben ausgefiihrt, die zuvor genannten
Kommunikationsformen nicht klar voneinander abzugrenzen sind. Hinzu kommt,
dass sich, vergleichbar mit der Entstehung und Entwicklung von (realen und
virtuellen) Sozialen Netzwerken, auch die Kommunikation in der realen Welt
entwickeln und in der virtuellen Welt fortsetzen kann oder umgekehrt, aus dieser
entstehen und in die reale Welt getragen werden kann. Wird zudem angenommen,
dass der Kette Kommunikation — Interaktion — Handeln ein zeitlich ldngerer Prozess
zugrunde liegt, so ist es sehr wahrscheinlich, dass sich Kommunikation zwischen
beiden Welten hin- und herbewegt und letztlich nur in bestimmten Phasen medien-
unterstiitzt ist oder eben nicht. Damit stellt sich aus Sicht der Akteure nur noch die
Frage, ob das Ziel der Kommunikation erreicht wird, ob die Intentionen des Senders
beim Empfinger angekommen und verarbeitet worden sind. Dem kann man sich mit
Bezug auf die Medientaxonomie von Clark und Brennan (1991) ndhern, wenn in
threm Verstidndnis davon ausgegangen wird, dass es fiir erfolgreiche Kommunikation
eines Common Ground bedarf und sich Face-To-Face- und mediale Kommunikation
durch Eigenschaften wie Koprisenz, gegenseitige Sichtbarkeit, gegenseitige
Horbarkeit, Kotemporalitdt, Sequenzialitdt, Simultanitit, Vorbereitbarkeit und
Speicherung der Inhalte beschreiben lassen. Six et al. fiihren aus, dass die ,, direkte
Kommunikation von Angesicht zu Angesicht (Face-To-Face) [...] die fiir uns
natiirlichste Form der Kommunikation [darstellt] “ (Six et al. 2007, S. 59). Stellt man
diese direkte (non-mediale) Kommunikation medial unterstiitzter Kommunikation
gegeniiber, so ldsst sich mitunter nicht genau herausarbeiten, ob die eine oder andere
Eigenschaft eher zum Vorteil oder zum Nachteil in kommunikativen Situationen
gereicht. Bezogen auf Face-To-Face-Situationen bezeichnet, in verkiirzter Dar-

stellung, Kopridsenz die gemeinsam wahrgenommene Umgebung, in der die
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Kommunikation stattfindet und ermdglicht es, den Raum mit in die Kommunikation
einzubeziehen und sich auf ihn zu beziehen. Die gegenseitige Sichtbarkeit der
Beteiligten erlaubt es, insbesondere nonverbale Signale, aber auch Hinweise auf
Alter, Geschlecht usw. der Kommunikationspartner wahrzunehmen und darauf zu
reagieren. Gegenseitige Horbarkeit erlaubt Riickschliisse aus der Modulation der
Sprache, den Pausen in der Kommunikation usw. Kotemporalitét ist gegeben, wenn
die Kommunikationspartner synchron, also zur selben Zeit, miteinander
kommunizieren und sich somit auf denselben Kontext, in dem die Kommunikation
stattfindet, beziehen konnen. Die Sequenzialitit in der Face-To-Face-
Kommunikation beschreibt den (geregelten) Wechsel vom Senden und Empfangen
von Informationen, womit eine gewisse Verldsslichkeit gegeben ist. Simultan in
einer kommunikativen Situation reagieren zu konnen, erleichtert das gemeinsame
Verstehen, denn der Partner erhdlt durch verbale oder non-verbale Signale vom
Gegeniiber sofort Riickmeldung dariiber, wie seine Mitteilungen ankommen, das
Gesprich beispielsweise zu schnell oder zu langsam ist, nicht verstdndlich genug

oder Gesagtes wiederholt werden muss (Six et al. 2007, S. 59f).

Dies alles sind zweifelsfrei sehr wertvolle Eigenschaften in einer direkten
Kommunikation, in der sich die Gespriachspartner gegeniiber stehen, aufeinander
eingehen und direkten Bezug nehmen konnen. Sie sind jedoch nicht fiir jede
Kommunikationsaufgabe gleichermallen weiterfiihrend. So kann beispielsweise
gerade die direkte Begegnung, das gegenseitige Sehen und Horen, durchaus von
einem Partner unerwiinscht oder einfach nicht erforderlich sein; so koénnen
gesprochene Worte weniger reflektiert und durchdacht sein als verschriftlichte
Gedanken; so kann es flir weniger komplexe Kommunikationsaufgaben unndotig
erscheinen, kotemporal zu kommunizieren. Schaut man auf medienunterstiitzte
Kontexte, so ldsst sich Kommunikation vorbereiten, also beispielsweise eine E-Mail
durchdacht formulieren oder ein Gespréchsleitfaden fiir das Telefonat verwenden.
Ferner kann die Kommunikation aufgezeichnet, aufbewahrt und spiter noch einmal

vergegenwartigt werden (vgl. auch Six et al. 2007, S. 59ff).
Der Komplexitit von Kommunikation geschuldet, stellt sich so weniger die Frage, ob

direkt oder medial kommuniziert werden soll, sondern welche Wahl fiir die

Kommunikationspartner in der jeweiligen Situation zielfithrend ist. Und da fiihren
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zum einen die zuvor genannten Eigenschaften direkter und medialer Kommunikation
weiter und zum anderen der genauere Blick auf die Kommunikationsaufgabe selbst,
wie dies beispielsweise die Media-Richness-Theory beschreibt. Ausgehend davon,
das der Mensch bestrebt ist, Unsicherheiten in der Kommunikation zu vermeiden,
wird er, die Komplexitdt der Kommunikationsaufgabe beriicksichtigend, sich fiir das
Medium entscheiden, welches ihm gerade so viel Reichhaltigkeit (Modalitdten und
Eigenschaften) bietet, wie benotigt, um die Aufgabe effektiv zu erledigen

(vgl. Abbildung 6).

Reichhaltigkeit des Mediums

Medium
hoch

Face-To-Face-Kommunikation Overcomplication

Video-/Web-Konferenz

Telefon/Telefonkonferenz Bereiclreffektiver Kommyumikation

. . ittel
Soziales Online Netzwerk mitte

Textnachrichten
. Oversimplification
E-Mail

Brief niedrig

niedrig mittel hoch

Komplexitit der Kommunikationssaufgabe

Abbildung 6: Media-Richness-Theory
(nach Winterhoff-Spurk 2004, S. 176, in eigener Ergédnzung)

Die vorherigen Betrachtungen konnen mit Blick auf normative Theorien, die
Gewohnheiten, Fahigkeiten und soziale Wertungen einbeziehen, und interpersonale
Theorien, welche die medialen Préiferenzen des jeweiligen Kommunikationspartners

beriicksichtigen, abgerundet werden.

Hingewiesen sei hier auch auf die Ausfiihrungen von Doring, nach denen die Face-
To-Face-Kommunikation nicht unbedingt als die ,,hochste aller Formen anzusehen
ist und sich beispielsweise anhand von Studien nachweisen liel3, dass (schriftliche)
medienbasierte Diskussion in bestimmten Kontexten durchaus effektiver als direkte

Kommunikation war, da die verfassten Beitrdge der Teilnehmer linger und
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informativer waren in dem Bemiihen, Missverstdndnissen vorzubeugen (vgl. Doring

2003, S. 1644f; Fischer 2008; Winterhoft-Spurk 2004, S. 175f).

Zusammenfassend sei festgehalten, dass es an dieser Stelle nicht das Ziel war, die
Entscheidung fiir eine Face-To-Face-Kommunikation oder mediale Kommunikation
anhand diverser Theorien zur Medienwahl zu beschreiben, sondern vielmehr
herauszuarbeiten, dass nicht ein Entweder-oder hier weiterfiihrend ist, sondern eher
die Situation, die Randbedingungen und die Aufgabe der Kommunikation zu
betrachten sind , mit einer Kommunikation, die sowohl in der realen als auch in der
virtuellen Welt stattfinden kann, beide Welten ineinander iibergreifend und sich

durchaus ergidnzend.

3.3.2 Vernetzte Gemeinschaften

Ohne an dieser Stelle auf die (aus soziologischer Betrachtungsweise anzu-
erkennenden) Bedeutungsunterschiede von Gruppe und Gemeinschaft einzugehen,
lasst sich virtuelle Gemeinschaft (oder auch Virtual Community) durchaus im Sinne
von Porter (2004) definieren als "as an aggregation of individuals or business
partners who interact around a shared interest, where the interaction is at least
partially supported and/or mediated by technology and guided by some protocols or
norms."

Mit den dimensionalen Auspriagungen virtueller Gemeinschaften kann eine
Einordnung vorgenommen werden, die sowohl eine technische und wirtschaftliche
als auch eine soziale Betrachtungsweise von virtuellen Gemeinschaften zulésst. Zu
nennen sind hier der Zweck (virtuelle Gemeinschaften haben geteilte Themen und
Inhalte in Kommunikation und Interaktion), der Ort (die stattfindenden Interaktionen
sind rdumlich gebunden und kdnnen online, offline oder auch beides sein), die
Plattform (die Struktur der Interaktion kann synchron, asynchron oder eine Mischung
daraus sein), die (Bindungs-)Struktur der Beteiligten (virtuelle Gemeinschaften
konnen aus Kleingruppen mit starken Bindungen untereinander bestehen, aus
— grofBeren — sozialen Netzen mit schwachen Bindungen und aus offenen Netzen mit
unterschiedlich starken Interaktions- und Bindungsformen) und schlieBlich das
Erlosmodell (sie konnen kommerziell oder nicht-kommerziell betrieben werden)

(vgl. Porter 2004).
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Nun soll, mit Fokus auf das Thema der Arbeit, die soziale Perspektive betrachtet und
den Fragen nachgegangen werden, wie sich die Gemeinschaften im Netz heraus-
formen und welche Beziehungen sich unter den Nutzern entwickeln.

Wie an anderer Stelle ausgefiihrt, sehen wir uns heute mit sich entgrenzenden
Lebenswelten, mit stirker individualisierten und pluralisierten Lebensentwiirfen
konfrontiert. Damit einhergehend ist auch das Anwachsen des sozialen Netzwerkes
einer Person, sowohl in der realen als auch in der virtuellen Welt, verbunden.
Personliche Beziehungen, basierend auf geteilten Werten, Vertrauen u. a. m., und
formale Beziehungen, beispielsweise durch Rollen in der Arbeitswelt definiert,
iiberschneiden sich und finden insbesondere in virtuellen Gemeinschaften, also in
den Sozialen Online Netzwerken, sichtbaren Ausdruck mit wechselseitiger
Kommunikation und Interaktivitdt nicht nur im ,eigenen Netzwerk®, sondern
iibergreifend auf das Netzwerk der untereinander verbundenen Personen. Den so
entstehenden Netzwerken miissen nicht zwingend tiefe Freundschaften zugrunde
liegen. Sie konstituieren sich vielmehr aus dem Bemiihen heraus, interpersonale
Kommunikation aufrechtzuerhalten, um an bestehende (reale) soziale Beziechungen
anzukniipfen. Virtuelle Gemeinschaften bieten so eine passende Ergdnzung zur
(nicht immer verfiigbaren) direkten Kommunikation.

Die Beziehungen in den virtuellen Gemeinschaften sind gepragt durch eine groBBere
Anzahl unverbindlicher und schwacher Verbindungen und eine kleinere Anzahl
personlicher und stirkerer Verbindungen, deren Gestaltung jedoch durch den eigenen
Umgang mit dem medialen Netzwerk gepriagt wird. Hier sei auf die mediale
Kompetenz eines Nutzers hingewiesen, auf die zeitlichen Ressourcen, die er fiir ein
solches Netzwerk bereitstellt und das eigene Engagement, ankniipfend an
(beispielsweise reziproke) Erwartungen an ein solches Netzwerk. Die Verschrinkung
des personlichen sozialen Netzwerkes und des virtuellen Netzwerkes lasst sich nach
Doéring (2003) anhand der Qualitdt der Netzwerk-Kontakte, des Grades der
Virtualisierung und des kommunikativen Verhaltens untersuchen (vgl. Beck 2006,

S. 174ff; Doring 2003, S. 403-440).

Kulturkritische Annahmen, wie die zunehmende Vereinsamung und soziale Isolation
durch Soziale Online Netzwerke, lassen sich nicht bestitigen. Mediale Interaktion
muss keineswegs a priori zu fliichtigen und defizitdren sozialen Beziehungen filihren,

sondern kann durchaus die Grundlage fiir dauerhafte soziale Netze, gleich ob in der
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realen oder virtuellen Welt oder beide vermischend, sein, einschlieBlich ihrer eigenen
Ausdifferenzierungen durch unterschiedliche Verwendungsbereiche. Sie sind
weniger ein Ersatz fiir ,,Verlorengegangenes denn eine Weiterfilhrung sozialer
Beziehungen in stirker unverbindlichem Rahmen und — sie erweitern die Inter-
aktionen der realen Welt um weitere Moglichkeiten. Netzbasierte Interaktivitdt kann
zwar zunichst einen hoheren Aufwand fiir den Nutzer darstellen und diesen durch
die Komplexitdt von Wahlmoglichkeiten herausfordern, aber es ergeben sich auch
neue Moglichkeiten. So konnen beispielsweise Informationen durch den Nutzer
hinzugefiigt, weitergeleitet, aufgezeichnet, bewertet, verdndert und bearbeitet werden

(vgl. Beck 2006, Schmidt 2009).

Mit Bezug auf das Lernen ldsst sich feststellen, dass das Teilen von Inhalten, die
Kommunikation und die Kollaboration untereinander die vorherrschenden
Kommunikationsformen in virtuellen Gemeinschaften sind und sich die
Kommunikationsweise durch den Grad der Offenheit, die Kontextinformation {iber
andere Mitglieder und die Interaktionen beschreiben ldsst. Die Nutzer virtueller
Gemeinschaften konnen sich gegenseitig in ihrer Arbeit unterstiitzen, sie konnen ihre
Erfahrung weitergeben und diese (online) verfligbar machen, Beitrdge bewerten und
weiterempfehlen u. v. a. m. (vgl. Schon et al. 2011).

So sind virtuelle Gemeinschaften, die Soziale Online Netzwerke beinhalten kénnen
(aber nicht miissen) geeignet, aus lerntheoretischer Sicht das Lernen unterstiitzen.
Lerner sind untereinander vernetzt, tauschen sich aus und stellen sich gegenseitig
iiber ein Netzwerk Information zur Verfligung u. a. m. Der soziale Konstruktivismus
betont die Aktivitdt des Lerners beim Aufbau von Wissen, wozu er in Sozialen

Online Netzwerken und anderen virtuellen Gemeinschaften Gelegenheit hat.

Insgesamt ist festzuhalten, dass Soziale Online Netzwerke die interpersonale
Kommunikation unterstiitzen konnen und eine Alternative bzw. Erweiterung der
Offline-Kommunikation, und damit auch der Lernmoglichkeiten, darstellen. Je
erfahrener eine Person mit der Kommunikation im Netz ist, desto besser gelingt es
ihr auch, Online-Beziehungen aufzubauen und iiber netzbasierte Kommunikation das

eigene Soziale Online Netzwerk zu nutzen und dieses im Bedarfsfall zu aktivieren.
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3.3.3 Identitit und Selbstthematisierung

Werden bestehende Kommunikations- und Vernetzungsformen auf Soziale Online
Netzwerke ausgedehnt, so wird dieses Auswirkungen auf die Person selbst haben,
auf die Art und Weise miteinander in Kontakt zu treten, sich mitzuteilen und zu
interagieren. Mit der Nutzung von Sozialen Online Netzwerken bilden sich u. a.
durch dhnlich gelagertes Interesse und geteilte Erwartungen hinsichtlich des Nutzens
virtuelle Gemeinschaften heraus, innerhalb derer das Individuum nun vor der
Herausforderung steht, seinen Platz und seine Rolle zu finden und dies in Einklang
mit seiner realen (offline) Lebenswelt zu bringen (vgl. Schmidt 2006).

Da, wie zuvor beschrieben, Lernen mit Kommunikation und Vernetzung einhergeht,
kann nicht unberiicksichtigt bleiben, ob und welchen Verinderungen sich ein
Individuum durch stirker vernetzte Welten und insbesondere die Nutzung Sozialer

Online Netzwerke ausgesetzt sieht.

Unsere heutige Gesellschaft hat deutlich an Flexibilitdt und Dynamik zugenommen.
Medien sind im Alltag gegenwirtig und beschleunigen Information und
Kommunikation. Lernen, Arbeiten und Leben (hier ist mit Leben die Zeit auB3erhalb
von Lernen und Arbeit gemeint) entgrenzen sich zunehmend und der Einzelne ist
gefordert, hier Schritt zu halten und Vielfalt und Veridnderung eher als Chance denn
als Bedrohung zu sehen. In dieser Welt wechselt das Individuum bestéindig von
einem Lebenskontext in einen anderen, einhergehend mit der Aktivierung
unterschiedlicher Rollen in diesen Kontexten und dem Versuch, trotz allem ein
kongruentes ICH aufzubauen.

War Identitidt in der Vergangenheit noch definiert durch Individualitit (sich von
anderen zu unterscheiden), Kontinuitét (iiber einen Zeitraum hinweg) und Konsistenz
(in verschiedenen Situationen derselbe zu bleiben) und war es das Ziel, in der
Auseinandersetzung mit sich selbst und den Wahrnehmungen und Reaktionen aus
der Umwelt zu einem stabilen und einheitlichen Selbst zu finden, so sieht sich das
Individuum gegenwirtig einer Vielzahl von (Teil-)Identititen ausgesetzt (vgl.
Doring 2003, S. 325). Vormalige Regeln und Traditionen werden in Frage gestellt
oder gar ausgesetzt und zwingen dazu, innerhalb bestehender Strukturen und
Gegebenheiten einen eigenen Platz zu finden und eine unverwechselbare Identitét
aufzubauen. Gleichzeitig nimmt die Individualisierung des Selbst zu bei steigender

Pluralitit von Lebenswelten (vgl. Schmidt 2009, S. 74).
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Dieses Dilemma ldsst sich mit Schroer so ausdriicken: ,,Das Ideal moderner
Identitdtsvorstellungen ist [...] ein starkes, stabiles und einheitliches Selbst, das
allen Herausforderungen und Gefahren seiner Fragmentierung oder gar Auflosung
zum Trotz stets mit sich identisch bleibt.“ (Schroer 2006, S. 49). Damit wird der
Aufbau von Identitdt zu einem Ilebenslangen Prozess, in dem Medien eine
zunechmend wichtige Rolle spielen, bieten sie doch Moglichkeiten zur
Selbstreflektion und Selbstthematisierung, ermoglichen Aufmerksamkeit und regen
eine kreative, ja gleichsam spielerische, Auseinandersetzung mit den
(Teil-)Identitdten des Selbst an. Und — sie nehmen Einfluss auf die Ausgestaltung der
(Teil-)Identitdten, wie Doring feststellt, wenn sie ausfiihrt: ,, Welche Identitdten wir
entwickeln [...Jhdngt [...]davon ab, in welchen medialen Umgebungen wir auf
welche Weise mit anderen Menschen in Kontakt treten. “ (Doring 2003, S. 337).
Massenmedien bieten mit ihren Angeboten Raum fiir individuelle und kollektive
Identitatskonstruktionen, Individualmedien ermdglichen Kommunikation und
Vernetzung, in denen wiederum (Teil-)Identititen zum Ausdruck gebracht werden
konnen. Und schaut man ndher auf Online-Medien, so wird deutlich, wie vielfaltig
die Handlungsméglichkeiten sind, die dem Individuum hier zur Verfligung stehen,
um die eigene Person im Netz zu prédsentieren und zu thematisieren: von eigenen
Webseiten, Blogs, Foren und Wikis {iber Online-Rollenspiele bis hin zur Nutzung
Sozialer Online Netzwerke u.a.m. Es werden eigene Inhalte bereitgestellt,
Informationen tliber das Selbst, andere Personen und Ereignisse weitergegeben,
bewertet und in neuen Zusammenhingen dargestellt. Geschehnisse aus der realen
(offline) Welt finden ihren Ausdruck im Netz ebenso wie neue, im virtuellen Raum
entstandene Beziehungen, Ereignisse u. a. m. War die Thematisierung von Personen,
Ereignissen und insbesondere des Selbst zuvor nur abgegrenzten Personengruppen
vorbehalten (u. a. aufgrund sozialer, gesellschaftlicher und auch technischer Rand-
bedingungen), so ist sie heute in allen gesellschaftlichen Schichten zu finden und hat
einen festen Platz im Alltag eingenommen, was sich beispielweise an den Studien
zur Nutzung des Internets und besonders der Sozialen Online Netzwerke festmachen
lasst. Stand frither eher die Frage ,,wer man ist“ oder ,wer man sein will“ im
Vordergrund, so ist heute entscheidend ,,wie man wirkt“ oder ,,wie man gesehen
werden will*.

Das Individuum ist gefordert, das Streben nach groBtmoglicher Individualitit in

Einklang zu bringen mit dem Wunsch nach kollektiver Zugehorigkeit, wie es auch in
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der Theorie der Sozialen Identitit zum Ausdruck gebracht wird. Die sich nun
konstituierenden Online-(Teil-)Identitdten verlangen nach Kongruenz mit den (Teil-)
Identitdten aus der realen Welt. Eine bewusste Aktivierung der Online-(Teil-)
Identitdten kann die Ausdrucksmdéglichkeiten des Individuums erweitern, das
Bediirfnis nach sozialer Zugehorigkeit und Anerkennung unterstiitzen, Informationen
ermOglichen und zu einer realistischeren Selbsteinschitzung und Selbstwerterh6hung
beitragen. Jedoch bleibt festzuhalten, dass es das Individuum selbst ist, welches sich
entscheidet die medialen Mdglichkeiten in zuvor beschriebenem Sinne zu nutzen
oder, wie es Doring formuliert: ,,Welche Identitdiiten ein Mensch [letztlich]entwickelt,
und wie er sie mit anderen Teilidentitdten verkniipft, hdngt von seinen
Handlungsfeldern und sozialen Kontakten ab. (D6ring 2003, S. 400) und sie flihrt
an anderer Stelle weiter aus: ,, Weder bei Identitditen noch bei sozialen Beziehungen
und [...] Gemeinschaften stehen sich Online- und Offline-Varianten diametral
gegeniiber. Vielmehr verdndern sich bestehende Identitditen, soziale Beziehungen
und Gemeinschaften durch Integration von Online-Kontakten. Umgekehrt
expandieren Online-Kontakte aus dem Netz heraus.” (Doring 2010, S. 179) (vgl.
Doring 2003, 2010; Schmidt 2009; Schroer 2006).

Da Lernen, wie an anderer Stelle ausgefiihrt, nun lingst nicht mehr auf eine Welt
aullerhalb von Medien beschrinkt ist — und hier sei noch einmal verwiesen auf die
soziale Ebene von Lernen und das Ineinanderiibergehen von realen und virtuellen
vernetzten Welten, auf die individuelle Ebene, der Informationen, Motivationen und
Emotionen als Ausprigung zugeordnet werden und auf die inneren Bedingungen,
beschreibbar durch Wissen, Féhigkeiten, Motive und emotionale Disposition — ist es
unumginglich, die Aktivititen einer Person im Netz im Zusammenhang mit
Lernprozessen zu betrachten, gleich ob sie der unmittelbaren Losung von
Lernaufgaben dienen oder erst spéter als Fragment zu einem gréferen Ganzen
zusammengesetzt werden. Als Mitglied einer Gruppe in einem sozialen Netzwerk
konnen andere Personen mit Informationen, der Weitergabe von Wissen oder auch
motivational unterstiitzen werden, was selbstwertsteigernd und anerkennend wirken
kann. Anwendungen, die eine aktive Partizipation erfordern (wie Wikis u. a.)
ermoglichen es, sichtbar Wissen zum Ausdruck zu bringen. Kommentare und
vernetzte Informationen fordern zu Auseinandersetzung mit Inhalten und/oder

Personen auf usw. usf.
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Die Aktivititen eines Individuums und die Thematisierung der eigenen Person im
Netz, einhergehend mit dem stindigen Bemiihen, die (Teil-)Identitdten der realen
und virtuellen Welten in Einklang zu bringen, haben somit durchaus Einfluss auf
Lernprozesse oder zumindest auf Teile davon, sei es die Art und Weise der
Informationsbeschaffung, das Eingebundensein in (reale oder virtuelle)
Gemeinschaften oder das Zuriickwirken von Aktivititen auf Motivationen und

Emotionen.

3.3.4 Handeln

Wenn Lernen in Sozialen Online Netzwerken beschrieben werden soll, dann ist es
bedeutend zu untersuchen, welche Erwartungen, Strategien und Routinen der Lerner
mit diesem Netzwerk verbindet und in welchen Handlungen sich dies duf3ert, um am
Ende Lernen in verdnderter Reflexions- und Handlungskompetenz beschreiben zu
konnen.

Lernen, eingeordnet als sozialer Prozess, in dem sich der Lerner mit seiner Umwelt
auseinander setzen muss und das Gelernte reflektiert, erhdlt mit dem Sozialen
Netzwerk die Plattform dafiir. In Abhédngigkeit von Motiven, gesuchten
Gratifikationen und der Einbindung in weitere soziale Zusammenhénge bilden sich
im Sozialen Online Netzwerk Regeln fir den Umgang mit der Software heraus:
Gemeinsame Routinen und geteilte Erwartungen bestimmen die Nutzung der
Software, ankniipfend an bereits bestehende mediale Nutzungsmuster. Gerahmt von
den Bedingungen, welche die Software selbst vorgibt, kann der Nutzer im Sozialen
Online Netzwerk interagieren und kommunizieren und damit aktiv gestaltend
handeln. Die Grenzen zwischen virtueller und realer Welt werden fiir den Nutzer
durchldssiger und verlangen von ihm, neben seinem realen Leben nun auch sein
virtuelles Leben zu managen. Und dies schlie8t eine personliche Weiterentwicklung

durch Lernen — mit Hilfe der virtuellen Welt — mit ein.

Bezogen auf das Handeln in Sozialen Online Netzwerken sind nach Schmidt (2009)
drei einander beeinflussende und teils ineinander iibergehende Komponenten des
Handelns auszumachen: das Identitits-, das Beziehungs- und das Informations-

management: Das Identititsmanagement in Sozialen Online Netzwerken beschreibt

die Prasentation des Selbst im Netz. Dazu zdhlen das bewusste und aktive
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Veroffentlichen von Inhalten ebenso wie zeitliche und ortliche Anhaltspunkte und
die Qualitdt der Veroffentlichung. Sichtbar werden diese Aktivititen u. a. durch
Eintragungen auf Profilseiten, Beitrdge in Blogs und das Bereitstellen eigener Videos
und Musikstiicke. All diese Aktivititen (und auch NICHT-Aktivitdten) lassen
Riickschliisse zu auf das Individuum selbst, auf seine Meinungen, seine Vorlieben
und Interessen. Gerahmt wird Identitdtsmanagment durch die Erwartungen Anderer
und durch (herausgebildete) Regeln iiber die Anzahl der Kontakte, die
Besuchshéufigkeit und die Aktualitdt von Seiten im Sozialen Online Netzwerk. Auch
der Software-Code selbst begrenzt die moglichen Handlungen, in dem sich das
Individuum mit seiner Identitdt der Struktur von vorprogrammierten Datenbanken
und Datenfeldern unterwerfen muss. War es in der realen (offline) Welt schon eine
Herausforderung, seine eigene Identitdt zu managen, so ist dies in der virtuellen
(online) Welt noch weit schwieriger. Hier konnen Inhalte durchsucht, sortiert und in
einen anderen Kontext gesetzt werden. Informationen liber Aktionen, die eine Person
durchgefiihrt hat, tiber Wissen, das sie mit anderen geteilt hat, miissen nicht per se im
eigenen Netzwerk verbleiben und konnen (in anderem Kontext) andere Riickschliisse
und Bewertungen durch Personen auBlerhalb des Netzwerkes zulassen. Die so
entstehenden  Teildffentlichkeiten lassen eine vollstindige Kontrolle des
Identitdtsmanagements ist nicht mehr zu, was iibrigens auch in der ,,0off-line*“-Welt
nicht absolut moglich ist (vgl. Schmidt 2009).

Unter Beziehungsmanagement in Sozialen Online Netzwerken sind der Aufbau und

die Pflege von Netzwerken durch beispielsweise Postings, Verlinkungen, das
Annehmen neuer Kontakte und die aktive Kontaktsuche selbst zu verstehen. Das
Managen von Identitdten und Beziehungen ist eng miteinander verbunden, entsteht
doch die Identitét eines Individuums durch die vielfiltigen Rollenbeziehungen, die es
eingeht und durch die es sich definiert. Gegenwirtig konstituiert sich der Mensch als
»vernetztes Individuum® gepridgt durch Interaktionsmuster sozialer, zeitlicher und
rdumlicher Art. Die Entgrenzung von Lern-, Arbeits- und Lebenswelten bringen
stindig wechselnde Bezugsgruppen der Personen in diesen Welten mit sich. Das
zieht sowohl zeitlich als auch rdumlich ein stdndiges Aktiv-Sein- und Verfiigbar-
Sein-Wollen — die stdndige Beziehungspflege von moglichst iiberall aus — nach sich.
In der realen (offline) Welt bestehende Netzwerke werden auf die virtuelle (online)
Welt ausgedehnt und wirken wieder zuriick. Dies hat aber auch eine

Verkomplizierung des Beziehungsmanagements zur Folge: Abhéngig von der Art der
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Beziehung, der Kommunikationssituation, dem Ort und der Zeit und vom Netzwerk
selbst gelten unterschiedliche Regeln wie Beziehungen zu ,,managen* sind. Auch der
Software-Code des Sozialen Online Netzwerkes selbst bestimmt — und beschrénkt —
das Beziehungsmanagement des Individuums. Das vielschichtige Konstrukt der
,off-line“-Beziehung wird — und muss — einem vorgedachten Rahmen der Online-
Beziehung unterworfen werden. Dem steht die fast uneingeschrinkte Vernetzung mit
Personen und Inhalten gegeniiber, die jederzeit und iiberall verfliigbar sind (vgl.
Schmidt, 2009).

., Wenn Individualisierung und vernetzte Individualitdt die Leitbilder fiir Identitdits-
und Beziehungsmanagement liefern, stellen Diagnosen wie Informations- oder

Wissensgesellschaft den Kontext fiir das Informationsmanagement dar.*

(Schmidt 2009, S. 47). Ohne an dieser Stelle eine Auseinandersetzung mit den
Begriffen Informations- und Wissensgesellschaft fiihren zu wollen, sei festgehalten,
dass Informationen und Wissen in gegenwértiger Gesellschaft inzwischen zu einem
wichtigen wirtschaftlichen Faktor geworden sind und als immaterielle Ressource
auch in Unternehmen an Bedeutung gewinnen.

Und so steigt nicht mehr nur die Menge an Informationen, sondern auch die Anzahl
der Personen in einem Sozialen Online Netzwerk. Diese stellen Informationen bereit,
bearbeiten, teilen, verbreiten und bewerten diese. Kommunikationsrollen (Sender
und Empfianger) verschwimmen und auch eine Unterscheidung zwischen
Offentlichkeit und Privatheit ist kaum mehr moglich, was, wie zuvor ausgefiihrt, zur
Entstehung von Teiloffentlichkeiten fiihrt. Basierend auf geteiltem Wissen und
geteilten Themen bilden sich immer mehr und immer kleinere Gruppen heraus.
Pluralisierung und Fragmentierung kdnnen die Folge sein.

Letztlich jedoch ist das Individuum nicht nur gezwungen, einen grof3en Strom von
Informationen zu verarbeiten, sondern auch seine eigene ,teildffentliche* Identitét
aktiv zu managen. Informationsmanagement kann zutage treten bei der Suche nach
relevanten Informationen und bei deren Verschlagwortung und Bewertung. Mit dem
Nutzen eigener Beziehungen als Informationsressource, sowohl als Quelle als auch
als Ziel, tritt ein weiterer Handlungsbereich von Informationsmanagement zutage
(vgl. Schmidt 2009).

AbschlieBBend sein festgehalten: Wenn ein Individuum ein Soziales Online Netzwerk
— bewusst oder unbewusst — fiir Lernen oder Anhaltspunkte davon einsetzt, dann ist

sein Handeln, und damit auch das Ergebnis dessen, ausgerichtet an den (dulleren)
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Bedingungen des Sozialen Online Netzwerkes, welches damit einen unmittelbaren
Einfluss auf die dem Lerner eigenen (inneren) Bedingungen, wie Motivation,
Verhalten, Information und Emotion hat (vgl. Straka 2000). Somit ist es relevant zu
untersuchen, wie ein Individuum mit seiner Identitdt im Sozialen Online Netzwerk
umgeht, wenn herausgefunden werden soll, ob Lernen in Sozialen Online
Netzwerken stattfindet und unter welchen Bedingungen es entsteht.

Und weiter ist festzuhalten: Wenn es dem Individuum gelingt, die passende Person
oder die passende Information in seinem Netzwerk zur bendtigten Zeit ausfindig zu
machen und zur eigenen Zielerreichung zu nutzen, dann kann ein Soziales Online
Netzwerk das Lernen, bzw. Anhaltspunkte dafiir, unterstiitzen. Dies setzt aber eine
aktive Auseinandersetzung mit Identitdt, Beziehungen und Informationen und mit

den Welten voraus, was es in vorliegender Arbeit zu hinterfragen gilt (vgl. Abb. 7).

- Lebe'h in der Auseinander- - als Teil des
'L Individuum
ernen setzung mit den Welten Netzwerkes

= Arbditeni
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\
1
1

\
’
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~~-__ = Identitit __----"~

= Beziechungen
= Informationen

Abbildung 7: Skizze: Aktionsrahmen eines Individuums
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3.3.5 Modell vernetzten Lernens

In vorherigen Kapiteln wurden der Lernbegriff basiert auf Straka (2000) und das
Handeln im Social Web basierend auf Schmidt (2009) beschrieben. Diese Modelle
koénnen das Fundament bilden, um Lernen in vernetzten Welten beschreibbar zu

machen.

Davon ausgehend, dass Lernen beschrieben werden kann durch die inneren
Bedingungen und das Verhalten des Lerners und einzuordnen ist als sozialer Prozess,
lasst sich der Lernprozess iiber die Wissens-, Handlungs- und Beziehungsebene
abbilden und mit dem Handeln im Social Web verkniipfen (dargestellt durch das
Management von Informationen, Identitdten und Beziehungen). Die so entstehenden
vernetzten Lern- und Handlungsfelder beeinflussen und bedingen einander:

(1) Die Fihigkeiten, das verfligbare Wissen und die genutzten Lernstrategien der
Wissensebene zeigen sich im Umgang mit Informationen, deren Bewertung,
Selektion und Verwaltung. Die Erfahrungen hier wiederum beeinflussen die
Kompetenzen, die sich durch die Wissensebene abbilden lassen.

(2) Die Handlungsebene ist beschreibbar durch die Bedingungen, die den
Lernprozess rahmen, die Mdoglichkeiten, die zur Losungssuche eingesetzt werden
und durch Entscheidungen, die getroffen werden. Dies kann seinen Ausdruck finden
im Sozialen Online Netzwerk und zutage treten in der Prdsentation des Selbst
bezogen auf die Person oder auch auf die Informationen/das Wissen, welches
weitergegeben wird. Diese Aktivititen und die Reaktionen darauf beeinflussen
zukiinftige Handlungen.

(3) Auf der Beziehungsebene schlieBlich aktiviert das Vertrauen in das Netzwerk und
die in ithm agierenden Personen den Umgang mit dem Netzwerk, die Pflege und das
Kniipfen neuer Kontakte einschliefend. Somit ist der Umgang mit den Beziehungen
im Netzwerk wiederum die Basis fiir die Nutzung des Netzwerkes im Lernprozess

und wirkt damit unmittelbar auf die Beziehungsebene zuriick.

Vorherige Ausfiithrungen werden in der folgenden Abbildung 8 grafisch dargestellt
und sind als Modellskizze zu verstehen, unter die weitere Modelle und Theorien
subsumierbar sind. Gleichzeitig kann das Modell vernetzten Lernens als Grundlage

fiir die weitere wissenschaftliche Auseinandersetzung mit diesem Thema dienen.
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3.4 Lernen, Medien und Gesellschaft

Bisher wurde Lernen betrachtet und in Beziehung gesetzt zu Medien und vernetzten
Welten. Im nun folgenden Kapitel soll eine Verortung des Themas in {iber-
geordnetem Kontext erfolgen: Es wird im Verhiltnis von Individuum und Medien in
Zusammenhang mit Medienkompetenz, im Verhiltnis von Informationen und
Wissen eingeordnet in eine vernetzte Welt. Mit einer kritischen Reflektion auf
Medien wird abschlieBend der Zusammenhang mit gesellschaftlichen und

wirtschaftlichen Erfordernissen hergestellt.

3.4.1 Individuum und Medien

Nach Siemens konnen Netzwerke, Komplexitdt und Chaos in der Welt nicht ohne
Auswirkungen auf das Lernen bleiben. Wenn Lernen nicht linger ,linear* erfolgt
und bestimmte kognitive Anforderungen durch Technologien {ibernommen werden,
wie konnen dann Lerneraufgaben definiert werden, zumal Wissensfelder immer
komplexer und vernetzter werden? Wie kann sich ein Lerner kompetent in der sich
stetig verdndernden technologischen Welt bewegen und wie soll er handeln, wenn in
(komplexen) Situationen Entscheidungen gefragt sind, der Lerner aber das Thema
nicht (oder noch nicht) vollsténdig erfassen kann?

Lernen wird sich zukiinftig verdndern. U. a. werden viele Lerner im Laufe ihres
Lebens auf unterschiedlichen und moglicherweise einander nicht dhnlichen Gebieten
titig sein. Damit kann formale Bildung nicht ldnger die Hauptlernquelle sein. Lernen
wird zu einem kontinuierlichen und lebenslangen Prozess, bei dem informelles
Lernen an Bedeutung gewinnt, also Lernen in Communities, im persdnlichen on- und
offline Netzwerk, durch Aufgaben im Arbeitsleben usw. Lernen und Arbeiten sind
nicht lidnger als getrennt voneinander zu betrachten. In vielen Situationen
verschmelzen sie miteinander. Wissensmanagement erfahrt eine starkere Bedeutung

(vgl. Siemens 2005a, 2005b).

Diesen Prozess erfolgreich zu gestalten verlangt sowohl vom Lerner, der stirker
selbst verantwortet und lebenslang zu lernen gefordert ist, als auch von der
Gesellschaft, die durch das Schaffen von Rahmenbedingungen fiir eben dieses
herausgefordert ist, ein Neudenken und Neubewerten von Lernen und Bildung — und

dies nicht nur in Form freier gestaltbarer Curricula. Lernen und Bildung erfordern
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einen neuen Platz, und zwar in der Mitte der Gesellschaft, einer Gesellschaft, in der
Informationen und Wissen bereits heute einen grolen Anteil zum wirtschaftlichen

Erfolg von Unternehmen beitragen.

Der Lerner seinerseits ist in dieser zunehmend vernetzten Welt, die Vernetzung von
Personen und Informationen miteinander hergehend, aufgefordert Schritt zu halten,
Informationen zu filtern, zu bewerten und zu verarbeiten, mit andern Informationen
in Beziehung zu setzen, um am Ende beispielsweise die Komplexitit von
Fachgebieten iiberblicken und entsprechend handeln zu kénnen. Diesen Schritt kann
er nicht mehr ohne die Nutzung von Medien vollziehen. Selbst der Versuch dazu
wire zum Scheitern verurteilt, denn sobald er sich mit seinen (auerhalb von Medien
erworbenen) Erkenntnissen der Diskussion eines Expertennetzwerkes stellen wiirde,
wiirde die Begrenztheit seiner Informationen, seines Wissen aufgrund mangelnder
Aktualitdt und eingeschriankter Sichtweisen zutage treten.

Der Lerner muss sich folglich zu einer Person entwickeln, die Medien entsprechend
eigener Erfordernisse kompetent nutzen, einsetzen und in den Alltag integrieren

kann.

An dieser Stelle sei angemerkt, dass der Begriff Medium keineswegs einheitlich
verwendet wird. Aus dem Lateinischen stammend, wird Medium sprachlich als das
»in der Mitte Befindliche* bezeichnet, also etwas, das eine Vermittlung zwischen
beispielsweise Personen ermdglicht. Vom universalen Medienbegriff nach McLuhan
(das Medium als Mittel) iliber den technischen Medienbegriff (Primédr- bis
Quartdrmedien mit Sender und Empfénger), dem soziologischen Medienbegriff
(Medien in der Wechselbeziehung mit der Gesellschaft beruhend auf Individual- und
Massenkommunikation) und dem systemischen Medienbegriff (Medien als Vor-
aussetzung und Ergebnis von Kommunikation) ist die Perspektive flir das
Verstidndnis des Medienbegriffes entscheidend (vgl. Batinic 2008 , Six et al.2007).

Fiir diese Arbeit ist das Verstdndnis eines Medienbegriffes aus soziologischer und
technischer Sicht hilfreich, geht es doch auf der einen Seite um Lernen als einem
sozialen Prozess, in dem Kommunikation und Interaktion eine bedeutende Rolle
spielen, und auf der anderen Seite um die Nutzung technologischer Mittel, um
ebendieses zu ermoglichen. Und so sollen Medien hier verstanden werden als auf

Technologien basierende Mittel zur Kommunikation und Interaktion.
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Medien an sich und besonders in vernetzten Welten kompetent einzusetzen wird also
zu einem Erfordernis, um, wie an anderer Stelle ausgefiihrt, den sich wandelnden
Lebens- und Arbeitswelten begegnen zu kdnnen, sie mitgestalten und teilhaben zu
konnen im Sinne einer selbstwussten Partizipation einer Individuums. Doch wie kann
ein Lerner nun in dieser Weise medienkompetent werden?

Medienkompetenz selbst ist, dhnlich wie der Begriff des Mediums, schwer zu
verorten. Theoretische Beziige und Debatten aus den Perspektiven verschiedenster
Wissenschaften beleuchten je andere Dimensionen des Begriffes, was eine
Einordnung, um im Alltag handhabbar damit umgehen zu kdnnen, erschwert. Um
sich dem Begriff Medienkompetenz zu ndhern, sei zundchst Kompetenz im Sinne
von Weinert definiert als ,, die bei Individuen verfiigharen oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Féhigkeiten, um die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu konnen. “ (Weinert 2001, S. 27f). In dem Versuch nun
eine Briicke zu Medien-Kompetenz zu schlagen, fithren Modelle weiter, die sozial-
und medienwissenschaftliche Sichtweisen verbinden, was Baacke gelingt, in dem er
davon ausgeht, dass der Mensch grundsitzlich ein kompetentes Wesen ist und
Medienkompetenz als besondere Form von kommunikativer Kompetenz (alle
Sinnesakte der Wahrnehmung einschlieBend) und Handlungskompetenz (im Sinne
von ,,Weltermichtigung® und handelnder ,,Weltverdnderung) angesehen wird. Das
von ihm erarbeitete Konzept ist im thematischen Sinne dieser Arbeit weiterfiihrend,
da es durch seine mehrdimensionale Ausprigung die Kompetenz eines Individuums
nicht nur auf das Wissen und Koénnen, Nutzen und Einsetzen von Medien beschriankt,
sondern zugleich Raum lésst fiir einen kritischen, reflektierten und gestalterischen
Umgang mit diesen. Medienkompetenz ist so beschreibbar durch die Dimensionen
Medienkunde (das informative Wissen iiber Mediensysteme und Wissensbestidnde
und die technische Fertigkeit, mit Medien umgehen zu konnen), durch
Mediennutzung (die Fihigkeit, Gesehenes verarbeiten, einordnen und interaktiv
handeln zu konnen), durch Medienkritik (eigenes Handeln reflektieren, Wissen und
Prozesse analysieren sowie ethisch verantwortungsvoll handeln zu konnen) und
schlieBlich durch Mediengestaltung (als kreative und innovative Verdnderung und

Weiterentwicklung von Mediensystemen) (Baacke 1996).
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Medienkompetenz ,, meint also grundlegend nichts anderes als die Fihigkeit, in die
Welt aktiv aneignender Weise auch alle Arten von Medien fiir das Kommunikations-

und Handlungsrepertoire von Menschen einzusetzen. “ (Baacke 1996, S. 119).

Wenn denn, wie Baacke meint, alle Menschen grundsétzlich mit der Fahigkeit aus-
gestattet sind, sich in der Welt erfolgreich und sozial zu bewegen und nur ihre
Fahigkeit gefordert werden muss, sich dahingehend zu entwickeln und diese
Fahigkeiten auch zeigen zu konnen, so ist dies ein Aufruf an die Gesellschaft, sich
der Entwicklung eines Individuums noch ernsthafter als bisher anzunehmen. Sie
muss Moglichkeiten zur Entfaltung des Individuums schaffen, um am Ende,
riickwirkend auf die Belange der Gesellschaft, mit (medien-)kompetenten Individuen
eine Gesellschaft gestalten zu konnen, in der Komplexitdt und Vernetzung von
Problemen und Ereignissen durch Antizipation und Partizipation der Mitglieder
dieser Gesellschaft beherrschbar sind, unterstiitzt durch mediale Anwendungen, die
Informationsstrome filtern und bewerten kdnnen und die Experten global und nicht

nur lokal verbinden.

3.4.2 Information und Wissen

In vorherigen Kapiteln wurde der Lernbegriff ausfiihrlich definiert, in seinen
verschiedenen Dimensionen beschrieben und mit Medien und vernetzten Welten in
Verbindung gesetzt. Lernen wurde weiter als Prozess betrachtet, der {iber einen
lingeren Zeitraum, letztlich lebenslang, aus ,,Lernepisoden® besteht, wie Straka
einzelne Abschnitte von Lernen bezeichnet, deren Bestandteile u. a. das Aufsuchen
und Bearbeiten von Informationen und Inhalten sein konnen, sich u.a. in der
Konstruktion von Wissen offenbarend und als Ergebnis von Lernen in verdndertem
Wissen tiber sich selbst und die Welt zutage treten kann. Und mit Siemens wurde die
Frage gestellt, welche Lernaufgaben iiberhaupt definiert werden konnen, wenn
Informationen auflerhalb des Menschen (medial) verfiigbar und speicherbar gemacht
werden und Wissensfelder komplexer und vernetzter werden. Worin kann dann
Wissen bestehen und wie ist es von Informationen abgrenzbar?

Zunichst seien mit Holzinger (2001, S. 54) die Begrifflichkeiten aus kognitiver Sicht
hierarchisch geordnet und mit den erforderlichen Funktionen versehen, die not-

wendig sind, um auf eine jeweils hohere Stufe zu gelangen:
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Daten werden aufgenommen, gesammelt und organisiert, so dass sie als
Informationen mit anderen Informationen verbunden und zu Wissen verarbeitet
werden konnen, welches wiederum hilft, Probleme zu losen und intelligente
Entscheidungen zu treffen, deren Wirkungen schlielich reflektiert werden konnen.
Die einzelnen Schritte lassen sich den Aufgaben von Informations- und

Wissensmanagement zuordnen.

Daten

Aufhehmen

Sammeln

_ Organisieren Informationsmanagement

Information

Verarbeiten

Verbinden
Wissen Generieren

Entscheiden .

. Wissensmanagement
. Problemlosen
Intelligenz
Wirkungen

Reflexion

Abbildung 9: Aufgaben von Wissens- und Informationsmanagement
(Holzinger 2001, S.54)

Die Begriffe Information und Wissen fest zu verorten gelingt kaum, da sie u. a. aus
informationstechnischer Sicht, aus kommunikations- und Kkognitionswissen-
schaftlicher, aus kulturwissenschaftlicher und nicht zuletzt aus padagogischer Sicht
betrachtet werden konnen. Ubereinstimmend ldsst sich jedoch festhalten, dass
Information Wissen vorgelagert ist, Wissen aus Informationen konstruiert wird oder,
um es mit Breidbach auszudriicken, dass ,, Informationen [...] Einprdgungen der
Aufsenwelt in unser Erfahrungsgefiige [sind], sie kommen von aufen. Erst dann,
wenn wir sie in eine Ordnung eingebunden haben, sind sie uns so verfiighar, dass
wir sie bewerten und dann an ihnen und mit ihnen weitere Reaktionen, Planungen
und Handlungen ausrichten konnen. [...] Wissen widre somit interpretierte
Erfahrung. “ (Breidbach 2008, S. 11f).

Nun haben Menschen seit Jahrhunderten, ja seit Jahrtausenden, versucht, ihr Wissen
weiterzugeben, fiir nachfolgende Generationen autbewahrbar und verfligbar zu

machen. Nicht zuletzt mit dem Entstehen von Enzyklopéddien im 18. und 19. Jahr-
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hundert wurde versucht, Wissen systematisch zu organisieren, nach Mustern und
Strukturen abzulegen, dem Wissen eine Ordnung zu geben, die wahrhaftige
Giiltigkeit in Anspruch nahm; ein System iibrigens, nachdem auch heute noch
Besténde in Bibliotheken organisiert sind. Aus den in solchen Werken enthaltenen,
zumeist universalen Informationen konnte, durch Einordnung und Verweise inner-
halb des enzyklopadischen Werkes, Wissen generiert werden (vgl. Breidbach 2008,
S. 103).

Die solchermaBen aufgebauten kognitiven Netze erlaubten es uns in der
Vergangenheit mehr oder weniger gut, durchs Leben zu navigieren, Entscheidungen
auf der Basis von Informationen zu treffen, die so eintretenden Ereignisse zu
reflektieren, mit anderen Ereignissen abzugleichen und beim nédchsten Mal vielleicht
anders zu handeln und auch zu wissen, warum. Aber diese Verldsslichkeit kommt
mehr und mehr abhanden. Das statische, in Biichern fixierte Wissen wird in Frage
gestellt, von der Aktualitit von Informationen im Netz {iberholt und mit einer Viel-
zahl von Perspektiven und Deutungen {iiberschiittet. Im obigen Verstindnis aus-
gefiihrt, dass Wissen interpretierte Erfahrung darstellt, kann hier die Frage gestellt
werden, ob es iliberhaupt gelingen kann, Informationen so zu strukturieren, zu-
sammenzufassen und zu verarbeiten, dass aus ihnen Wissen werden kann. In
kulturwissenschaftlichem Verstdndnis ist Wissen immer an Personen gebunden und
erhélt erst durch diese Verbindung Deutung, um iiberleben zu kénnen, was nebenbei
gesagt, vor der ,,systematischen Erfassung® von Wissen das Selbstverstindnis einer
jeden Kultur war. Was also den so aufgebauten Netzen fehlte, war die Verbindung
mit dem Kontext, in dem die Informationen zutage traten und aus dem heraus Wissen
entstanden ist. Damit einhergehend wird die universale Giiltigkeit von Wissen in
Frage gestellt, die ndmlich zu allererst nur fiir den ,,beobachteten* Kontext erlaubt
sein kann. Uber Jahrhunderte systematisch erfasstes Wissen, in den letzten
Jahrzehnten verbunden mit informationstechnischer Erfassung, und hier eingezwingt
in die Starrheit technischer Systeme, hat Wissen zu etwas (technisch)
Reproduzierbarem und Eindimensionalem werden lassen, dessen man sich versichern
konnte mit dem Anspruch von Allgemeingiiltigkeit. Doch es gelingt uns immer
weniger, ,, uns irgendwo im Absoluten zu sichern. [ ...] [Denn] Objektivitdt ldisst sich
nicht einfach durch den Verweis auf die Stimmigkeit unserer Vorstellung von der

Aufsenwelt sichern.“ (Breidbach 2008, S. 123) oder, um es mit Siemens auszu-
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driicken: ,,Knowing is no longer a destination. Knowing is a process of walking in
varying degrees of alignment with a dynamic environment.” (Siemens 2005b).

Wenn Wissen interpretierte Erfahrung ist, basierend auf verarbeiteten und
miteinander verbundenen Informationen, dann hat Wissen etwas mit Menschen zu
tun, mit dem, was sie erleben, lernen, erfahren, wie sie handeln, interagieren,
kommunizieren, sich mit anderen austauschen, wie sie leben und arbeiten. ,, Wissen
entsteht und vermehrt sich vor allem durch und im sozialen Austausch, und damit
riicken die Bedingungen und Moglichkeiten des Austauschs und der Kommunikation
in den Mittelpunkt. “, wie Dobler schreibt (Dobler 2010, S. 389). Und beziiglich der
Moglichkeiten des Austauschs und der Kommunikation stof8t unsere Gesellschaft
gegenwirtig in Dimensionen vor, deren Entwicklung bisher noch nicht zu
iiberschauen ist: Es gelingt nun nicht nur rund um den Erdball zu fliegen,
technologiebasiert miteinander zu reden oder sich gar zu sehen, sondern es gelingt
sich zu vernetzen. Es vernetzen sich Menschen und mit ithnen das Wissen, es
vervielfachen sich Informationen und mit thnen wichst das Wissen und — Wissen
bleibt damit nicht mehr auf das subjektiv Konstruierte beschriankt, sondern findet
sich in der Auseinandersetzung mit einer Vielfalt von Meinungen wieder. Und in
diesem Zwiespalt finden sich nicht nur Experten wieder, die bisher fiir sich in
Anspruch nehmen konnten, ein Fachgebiet vollstdndig und umfassend durchdrungen
zu haben (dies kann nur noch fiir einen mehr oder weniger kurzen Zeitraum gelten),
sondern auch der Lerner, fiir den es schwieriger wird, Informationen einordnen und
zu beurteilen, welches Wissen fiir ihn relevant ist und zu erkennen, dass nicht mehr
alles Verfligbare zu erlernen ist. Es ist das von Peccei beschriebene neue, innovative
Lernen, was hier weiterfithrt und in welchem insbesondere dem Metalernen eine
neue Bedeutung zukommt. Wenn der Lerner schon nicht mehr alles lernen kann und
auch nicht mehr sicher sein kann, was er zukiinftig brauchen wird und heute
Gelerntes morgen vielleicht schon veraltet sein kann, dann ist es seine Aufgabe zu
lernen, relevante Informationen zu finden, in Beziehung zu anderen Informationen
und zu seinem (Vor-)Wissen zu setzen, um Handeln und Entscheidungen treffen zu
konnen, die letztlich in Wissen miinden, wobei Wissen letztlich das ist, “was uns
befihigt, zu erkennen, was wir an Informationen notig haben, was wir wann und wo
nachzuschlagen haben, was wir offenlassen konnen und was es bedeutet, das eine
oder andere Detail registriert zu haben.” (Breidbach 2008, S.11) (vgl. Breidbach
2008, Peccei 1979, Siemens 2005a, 2005b).
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3.4.3 Gesellschaft und Medien

Wie lassen sich nun Leben, Lernen und Arbeiten eines Individuums und die
Interessen einer Gesellschaft, die zunehmend medial geprigt ist, zusammenbringen

und welche Rolle spielen dabei Sozialen Online Netzwerke?

Zwischen Kulturkritik und Euphorie

Wie bereits mehrfach ausgefiihrt, verschmelzen gegenwirtig Lebens-, Lern- und
Arbeitswelten. Private Netzwerke werden in beruflichem Kontext genutzt, berufliche
Kommunikation im privaten Bereich fortgefiihrt, Lerngelegenheiten (insbesondere
informeller Art), unabhéngig von der (kontextualen) Umgebung genutzt, in der sich
das Individuum gerade befindet. Und bei all dem spielen Medien eine grof3e Rolle, ja
scheinen bisweilen sogar den Alltag zu dominieren, verdndern vielleicht sogar
Gewohnheiten, Kommunikation und Interaktion. Nun hat der Mensch jedoch ein
Bediirfnis nach sozialer Sicherheit, und das nicht erst seit Maslow. Er versucht
Unsicherheiten zu vermeiden und Stabilitdt zu erlangen. Fiir Verdnderungen ist hier
wenig Platz. Sie machen Angst und konnen sogar eine Bedrohung fiir ihn darstellen.
Blickt man zuriick auf die Entwicklung von Medien als (Ver-)Mittler zwischen
etwas, und an dieser Stelle kann durchaus mehrere Jahrtausende bis zur Entstehung
der Schriftkultur zuriickgegangen werden, so ist die Entwicklung von Medien — und
vielleicht ist dies nicht an Medien an sich festzumachen, sondern an den damit
einhergehenden gesellschaftlichen Umbriichen — stets von Kritik begleitet gewesen.
Stellvertretend genannt sei hier Platon, der die Schrift, verglichen mit miindlicher
Uberlieferung, als nicht gleichwertig in Frage stellt und im 4. Jh. v. Chr. in einem
Dialog eine Reihe von Einwénden formuliert: ,, Denn wer dies lernt, dem pflanzt es
durch die Vernachldssigung des Geddchtnisses Vergesslichkeit in die Seele, weil er
im Vertrauen auf die Schrift von auf3en her durch fremde Zeichen, nicht aber von
innen her aus sich selbst die Erinnerung schopft. Nicht also fiir das Geddchtnis,
sondern fiir das Erinnern erfandest du ein Mittel. Von der Weisheit aber verleihst du
deinen Schiilern den Schein, nicht die Wahrheit.“ (Platon, S. 86f). Man konnte die
Reihe hier fortfiihren: Die Erfindung des Radios, des Fernsehens, des Computers und
nun das weltumspannende Internet — stets wird Neues kritisch hinterfragt, iibrigens
mit dhnlichen Argumenten wie bei Platon, aber durchaus auch zu Recht, wie einige
unrithmliche Entwicklungen der Vergangenheit gezeigt haben. Mit Blick auf die
mediale Entwicklung des 20.und 21. Jahrhundert sind die bewahrpddagogischen

72



Theoretische Anndherung

Ansitze zu nennen, deren Vertreter darauf zielen, Menschen, und hier meist Kinder
und Jugendliche, vor moglichen negativen Einfliissen zu schiitzen und Bewéhrtes zu
erhalten. Dieses Verstdndnis ist durchaus positiv zu sehen, fithrte es doch in der
Vergangenheit zur Entwicklung von Medien- und Jugendschutzgesetzen und
padagogisch wertvollen Medieninhalten. Kritisch ist anzumerken, dass im Zentrum
dieses Denkens unmiindige, defizitdre (zumeist junge) Menschen stehen, die
anscheinend nicht die Verantwortung flir ihr Handeln iibernehmen konnen. Nun
entsteht ein solches Denken ja nicht losgelost von Werten und Normen in einer
Gesellschaft, von der Stellung eines Individuums in ihr, was sich beispielsweise auch
in unserem verdnderten Bildungsverstindnis dulert: War es frither erstrebenswert,
Fakten mdglichst getreu wiedergeben zu konnen, so sollen nun Lerninhalte
selbststdndig erarbeitet werden.

Auf der einen Seite stehen die Kritiker von (Medien-)Entwicklung, auf der anderen
Seite diejenigen, die fast euphorisch jede Neuentwicklung als Allheilmittel preisen.
Vertretend seien hier die bildungstechnologischen Ansétze, beginnend in den 60er
Jahren des letzten Jahrhunderts, genannt, die in den 90er Jahren mit der Etablierung
von E-Learning flir Erniichterung sorgten, hatte man doch schlicht den Faktor
Mensch bei allem digitalen Lernen vergessen. Informationen wurde in Datenbanken
abgelegt oder in Lernprogramme gegossen, automatisch entstehendes Wissen als
Folge des Informationsabrufes erwartet. Die Diskussion um das Fiir und Wider der
Medien kann mit Krotz so zusammengefasst werden: ,, Wohin die Reise geht, hdngt
[...] nicht von den Medien ab, sondern davon, wie sie in sozialen und kulturellen

Zusammenhdngen verwendet und in welche Richtung sie entwickelt und organisiert

werden. “ (Krotz 2010; S. 112).

Zwischen Kritik und Euphorie soll nun der Blick darauf gelenkt werden, wie
insbesondere Kinder und Jugendliche heute durch und in Medien und Sozialen
Online Netzwerken sozialisiert werden. Nach Paus-Hasenbrink et al. (2009) sind vier
Merkmale medienorientierter Sozialisierung ausmachen: (1) Es findet ein Prozess der
Enthierarchisierung statt, in dem Kindheit und Jugend nicht mehr als von Eltern
gefiihrter Schutzraum fungieren, Eltern nicht mehr {iber das Wissensmonopol
verfligen und mit dem Zugang zu globalen (medialen) Angeboten erweiterte
Handlungsspielriume entstehen. (2) Kinder und Jugendliche erhalten direkte

Beteiligungsmdglichkeiten in einem Netz, in dem nicht mehr die Eltern als ,,Filter*
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dienen. Sie werden zu Produsern, die aktiv Inhalte erstellen und teilen. (3) Medien
dienen zur Selbst- und Fremderfahrung und bieten Raum zum Ausprobieren und
Erfahrungen sammeln und tragen damit zur Herausbildung von (Teil-)Identitéten bei.
(4) Es findet eine Entschulung und Entpddagogisierung statt. Medien bieten
Erfahrungs- und Lernrdume, die sich pddagogischer und sozialer Kontrolle
entziechen. Sie erdffnen aber gleichzeitig Moglichkeiten zum Selbstlernen in
informeller Art und Weise (nach Paus-Hasenbrink et al.2009, S. 18ff).

Auf der Suche nach Orientierung konnen Eltern, Lehrende u. a. den Kindern und
Jugendlichen Halt und Unterstiitzung bieten. Voraussetzung ist allerdings, dass es
thnen gelingt, sich in diese Welt einzudenken, ja selbst Teil von ihr zu werden, um so

kritisch reflektierend Potentiale und Chancen moglichen Risiken gegeniiberzustellen.

Wir sind also schon mittendrin in Verdnderungen. Und wir leben, ob wir wollen oder
nicht, in einer digitalen Gesellschaft. Der Mensch als soziales Wesen, Lernen als
sozialer Prozess und Wissen entstehend und sich vermehrend im sozialen Austausch.
Machten noch im Zeitalter der Industrialisierung den Menschen die Maschinen
Angst, weil sie (scheinbar oder voriibergehend) deren Existenz bedrohte, so sind es
heute digitale Entwicklungen mit ihrer Vernetztheit, deren Ausmalle wir nicht mehr
iiberblicken, deren Komplexitdt wir nicht mehr erfassen und deren Entwicklung wir
nicht mehr kontrollieren konnen. Dréngten uns spiter die Maschinen aus den Hallen
an die Schreibtische, zu kognitiver Arbeit aufgerufen, so wird ein grofer Teil
ebendieser nun in Rechenzentren und Netze verlagert und schneller und préziser
ausgeflihrt, als es der Mensch je zu tun im Stande wire. Was bleibt ist die Frage
»Was bleibt (uns)?*“ Unsere Rolle als Experte von etwas wird in Frage gestellt, da
Informationen/Wissen im Netz abrufbar sind. Kognitive Arbeit kann und muss nicht
mehr in gewohnter Weise erledigt werden. Maschinen steuern sich selbst und
Produkte konnen vom Entstehen bis zum Versenden automatisch geortet und
kontrolliert werden. ,, Digitalisierung geschieht, und es ist nicht an uns Menschen zu
entscheiden, ob das Wissen automatisiert werden soll oder nicht. Die Logik der
Technologie [ ...] entzieht sich unserem Zugriff-“ (Bunz 2012, S. 63). Aber es ist an
uns, die Digitalisierung zu gestalten, endlich beginnen zu begreifen, dass wir aktiv
teilhaben konnen, dass wir Medien, zumal vernetzte, nutzen kOnnen, um unsere
Moglichkeiten zu Kommunikation und Interaktion zu erweitern, um aus verfiigbaren

Informationen selbst neues, kontextualisiertes Wissen entstehen zu lassen und etwas
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zu tun, zu dem Technologien nicht fihig sind: ndmlich zu reflektieren, antizipieren
und entscheiden auf der Basis von umfassendem Wissen — nicht von Informationen.
Und wir haben endlich zu begreifen, dass wir es sind, die bestimmen, wie
Technologien genutzt werden, die es in der Hand haben, Gerite ein- und auszu-
schalten und in verantwortungsvoller Weise zu nutzen. Wir — der Mensch, ein

medienkompetentes Wesen (vgl. Bunz 2012).

Gesellschaft und Lernen

Wenn zuvor gefordert wurde, sich dem Wandel zu stellen, ithn zu akzeptieren und
nicht zu verdammen, so kann dies der Einzelne selbstverantwortlich annehmen,
versuchen, seinen Platz zu finden. Um dies aber in Einklang zu bringen mit dem von
Dohmen (1998) formulierten lebenslangen Lernen, ,,um geistige Selbstbehauptung,
soziale Partizipation und [...]politische Mitgestaltung“ (Dohmen 1998, S. 9) zu
ermdglichen, und dem von Peccei (1979) geforderten innovativem Lernen, welches
auf kompetentes Agieren in unbekannten Situationen, auf Erkennung von Problem-
lagen und Antizipation kiinftiger Ereignisse abzielt, bedarf es eines anderen
Verstindnisses von Lernen in der Gesellschaft, eines anderen Stellenwertes und
anderer Anerkennungsformen. Lernen muss sich wieder in die Mitte der Gesellschatft
bewegen und nicht hinter Tiiren und in Curricula eingeschlossen bleiben (diese ohne
Zweifel anerkennend). Es muss weiter anerkannt werden, dass Lernen nicht die
Sache Einzelner ist, sondern in der Verantwortung der gesamten Gesellschaft liegt.
Dafiir muss sich Lernen 6ffnen fiir die vielfiltigsten Gelegenheiten, unter denen es
stattfinden kann, 6ffnen fiir die vielfaltigsten Moglichkeiten zu Kommunikation,
Interaktion und Vernetzung und hinbewegen zu einem begleitenden Lernen auf
Augenhohe zwischen Lerner und fithrenden Personen wie Eltern und Lehrende.

Hier ist nicht der Raum, gesellschaftliche Lern- oder Bildungsdebatten zu fiihren.
Jedoch kann, ankniipfend an die Ausfiihrungen des vorherigen Kapitels, Lernen
— insbesondere Lernen mit Medien und Lernen in vernetzten Welten — nicht los-
gelost von den Entwicklungen unserer heutigen Gesellschaft betrachtet werden.

Die Ausfiihrungen dieser Arbeit ergdnzend und Anhaltspunkte fiir einen verdnderten
Blick auf das Lernen bietend, ermoglicht die untenstehende Tabelle 1 einen Ver-

gleich von Lernkulturen.
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Lernkultur/ Technologiebasiertes
. u ! Tradiertes Lernen et ! Vernetztes Lernen
Kriterium Lernen
fremdorganisiert, fremd- .. kollaborativ, organisiert,
. . selbstorganisiert und
Lernverstdndnis bzw. gesellschaftlich selbstverantwortet,
selbstverantwortet s .
gefordert partizipativ (Community)
kompetenzorientiert, . .
. L Community-orientiert,
. instrumentell und problemorientiert, ..
Lerninhalte und — . . e kompetenzorientiert,
cole qualifikatorisch, Handlungsfahigkeit ersénliche
=te Lernkanon fordernd, individuelles p
Lernumgebungen
Lernarrangements
. fachiib ifend, . .
Lernbereiche fachspezifisch achubergretien Community-spezifisch
integrierend
informell, informell, konnektivistisch,
Aneignungsformen formell, instruktiv erfahrungsbasiert, kollaborativ, Peer-
konstruktivistisch, reflexiv | Interaktion und —Bewertung
Einord, in d .
L;nbz:zs;l:z:}g e aen phasenorientiert lebenslang lebenslang
Zertifizierung abschlussorientiert kontinuierlich kontinuierlich, E-Portfolios
Verhdltni. . . .
cruarnis . . . selbststdndig, kollaborativ, | kollaborativ,
Lehrperson, vermittelnd, hierarchisch . .
beratend, begleitend begleitend
Lernende

Tabelle 1: Vergleich von Lernkulturen
(nach Kimpeler 2010, S. 367, in eigener Ergidnzung)

Gesellschaft und Wirtschaft

Individuelle Ziele, die eine Person verfolgt, sind flir eine Gesellschaft insofern von
Bedeutung, als diese die Individuen braucht, um eigene Ziel zu erreichen.
Individuelle und gesellschaftliche Ziele konnen also nicht als voneinander getrennt

gedacht werden.

Nun ist es naturgemif3 schwierig (weil nicht direkt messbar), den Nutzen von Lernen
und Bildung 6konomisch darzustellen. Dennoch erlaubt die Sichtweise verschiedener
Konzepte, einen libergeordneten Nutzen von Lernen und Bildung fiir Individuum und
Gesellschaft zu erfassen. Wissen ist inzwischen zu einem Wirtschaftsfaktor
geworden und flieBt in immer kiirzeren Abstdnden zuriick in Produktion und Wert-
schopfung. Overwien stellt gar die Frage, ,, 0b nicht Lernen als stindiger Teil von
Arbeit direkt wertschopfend sei* (Overwien 2005). Lernen, Wissen und der wirt-
schaftliche Erfolg eines Unternehmens sind also miteinander verquickt (vgl. Dobler

2010, S. 388f).
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Und so lassen sich mit Bynner et al. die (nicht-6konomischen) Effekte von Lernen
und Bildung auf das Individuum und die Gesellschaft, basierend auf den Konzepten
Humankapital, Soziales Kapital und Identititskapital beschreiben und direkte
Zusammenhinge zwischen individuellen, gesellschaftlichen und wirtschaftlichen
Interessen herstellen:

Der Begriff Humankapital bezeichnet aus wirtschaftswissenschaftlicher Sicht die
., personengebundenen Wissensbestandteile in den Kopfen der Mitarbeiter (Jacger
(2004, S.1). Wenn das Wort ,Kapital“ aus sprachlicher Sicht als ,,Vermogen*
definiert wird, so ldsst sich Humankapital durchaus als das dem Menschen inne-
wohnende (immaterielle) Vermdgen benennen und im Sinne von Bynner et al. als
Féahigkeiten und Qualifikationen bezeichnen, die ein Individuum infolge
organisierten Lernens erworben hat. Es sind die ,,offensichtlichen* Lernerfolge, die
eine Person bereits erzielt hat und die durch Abschliisse, Zertifikate u. a. m.
dokumentiert werden konnen. Und Shih (2009, S. 43) ergénzt, dass auch das Talent,
der Intellekt, das Charisma und die formale Autoritét, die eine Person genief3t, dazu-
zuzdhlen sind. Ein Individuum kann nun aus ganz personlichen Griinden nach neuem
Wissen streben, neuen Fahigkeiten und Qualifikationen. Es kann diese bewusst als
wettbewerblichen Vorteil auf dem Arbeitsmarkt einsetzen wollen. Dies muss aber
nicht das origindre Ziel seines individuellen Lernens und seines Bildungsstrebens
sein. Aus gesellschaftlicher Sicht orientieren sich Lernen und Bildung an dem Ziel,
das langfristige Wachstum einer Volkswirtschaft zu sichern. Aus (betriebs-)wirt-
schaftlicher Sicht dient die Entwicklung von Humankapital in Unternehmen der
Gewinnmaximierung. Mit Bezug auf Lernen in Sozialen Online Netzwerken konnen
sich das Wissen und die Féhigkeit, Personen und Informationen des Netzwerkes zur

eigenen Zielerreichung zu nutzen, als eine Facette von Humankapital zeigen (vgl.

Bynner et al. 2003).

Soziales Kapital meint sémtliche gegenwirtige und zukiinftige Ressourcen, die notig
sind, damit ein Individuum in Netzwerken sozialer Beziehungen aktiv sein und
davon auch profitieren kann (im Sinne von Kennen und Anerkennen). Es kommt in
den Beziehungen, die zwischen Individuen oder Gruppen bestehen, zum Ausdruck.
Diese sind durch Normen und Netzwerke bestimmt und lassen sich ausdriicken im
Grad des gegenseitigen Vertrauens, der Partizipation und Reziprozitit im Netzwerk
selbst. Vertrauen in einem Netzwerk bildet die Basis, damit Personen iiberhaupt

miteinander kooperieren, sich unterstiitzen, aktiv partizipieren und reziprok agieren
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(vgl. Bourdieu 1983, Bynner et al.2003, Putnam 2000). Bezogen auf Soziale Online
Netzwerke benennt Lin (1999) Information, Einfluss, Empfehlung und Verstiarkung
als Griinde, warum sich Investitionen in soziales Kapital lohnen:

(1) Information: Soziale Beziehungen und Positionen in Organisationen und
Unternehmen kdnnen genutzt werden, um bestimmte Informationen zu erhalten.
Zudem werden, wie bereits oben erwihnt, Interessen und Féahigkeiten von Individuen
sichtbar und damit nutzbar.

(2) Einfluss: Uber Soziale Online Netzwerke konnen Personen in bestimmten
Positionen erreicht werden und selbst wieder als Briicke zu anderen Netzwerken
dienen. Damit kann beispielsweise Einfluss auf Entscheidungen genommen werden.
(3) Empfehlung: Die Netzwerkressourcen, iiber die eine Person verfligt, werden
durch diese erst fiir eine Organisation oder ein Unternehmen nutzbar (anderenfalls
wiirde das Netzwerk ja nicht zur Verfligung stehen). Da eine personliche
Weiterempfehlung bereits einen gewissen Grad an Vertrauen beinhaltet, kann das
eigene Netzwerk leichter erweitert und genutzt werden.

(4) Verstarkung: Ein soziales Netzwerk bietet einem Individuum emotionale Unter-
stiitzung und o ffentliche Anerkennung. Es verstarkt so die Identitéit einer Person und
verschafft dieser Aufmerksamkeit.

Die fiir das Soziale Kapital wichtigen Dimensionen Vertrauen, Partizipation und
Reziprozitdt konnen in Sozialen Online Netzwerken sichtbar werden durch die Art
und Weise, wie im Netzwerk agiert wird, wie Kontakte aufgebaut und gepflegt
werden und ob beispielsweise bei angeforderter Unterstiitzung diese gegeben werden
und darauf vertraut wird. Und so steht das Soziale Online Netzwerk dem Nutzer auch
als Soziales Kapital zur Verfligung. Es kann zu jeder Zeit aktiviert werden, um an
Informationen zu gelangen oder diese weiterzugeben. Durch das Gefiihl ,,dazuzu-
gehoren®, zu einer Gruppe zu gehdren, bietet das Netzwerk Unterstiitzung auf
sozialer, emotionaler und motivationaler Ebene.

Identitatskapital schlieBlich beschreibt das Selbstkonzept einer Person. Es schlief3t

personliche Merkmale wie Selbstwertgefiihl, personliche Stdrke und interne
Kontrolliiberzeugungen mit ein. Es ist bedeutend flir die Bildung des Selbst-
vertrauens eines Individuums und kann nicht unabhingig definiert werden von den
Kompetenzen einer Person und dem Netzwerk, zu dem sie gehort. Und da Identitéts-

bildung zunehmend in Sozialen Online Netzwerken stattfindet, ist selbstredend auch
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diese Dimension im Kontext von Lernen zu beriicksichtigen (vgl. Bynner et al.2003;

Déring, 2003, 2010; Schmidt 2006, 2009).

Das oben beschriebene Modell stellt den Bezug von Lernen und Bildung mit und in
Sozialen Online Netzwerken zu kiinftigen Lern- und Bildungsprozessen her und
unterstreicht seine Bedeutung. Lernen, Leben und Arbeiten spielen sich zunehmend
im Netz ab und Soziale Online Netzwerke haben sich ldngst als Teil dieses Lebens
etabliert. Und ein Teil dieses Lebens sind die personlichen Lernerfahrungen eines
Menschen, die mit und im Netz stattfinden konnen oder hier sichtbar werden.
Interaktionen im Sozialen Online Netzwerk haben stets kommunikative und soziale
Dimensionen, die im Management von Identitdt, Beziechung und Information zutage
treten. Hier reflektiert und kompetent zu handeln und zu interagieren wirkt unmittel-
bar auf das Individuum zuriick im Sinne einer Stirkung von Selbstverstdndnis und
Identitdt. Somit muss es ein paddagogisches Anliegen sein zu untersuchen, wie Lernen
in Sozialen Online Netzwerken stattfindet, unter welchen Bedingungen es erfolgreich
sein kann und welche Auswirkungen dies auf bestehende Lern- und Bildungs-

prozesse haben kann.
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4 Stand der Forschung

Wihrend zu schulischem Lernen und Lernen in der Weiterbildung eine gro3e Anzahl
von Studien vorhanden ist, ist Lernen im Kontext von Hochschule bisher weniger
untersucht worden. Da im Studium aber beispielsweise Interesse, Motivation und
Wahlfreiheiten anders gelagert sind als in zuvor genannten Kontexten und ,,/.../ die
Lernsituationen in einem Studium freier und selbstbestimmter, aber auch deutlich
komplexer als in der Schule sind“ (Streblow, Schiefele 2006, S. 353), lassen sich die
Studien aus Schule und Weiterbildung nicht ohne weiteres iibertragen, konnen

jedoch Anhaltspunkte fiir das Lernen im Studium bieten.

Im Fokus des nun folgenden Kapitels stehen weniger die theoretischen Modelle und
Erkléarungsversuche des ,,Wieso? Weshalb? Und warum?“, diese werden im spdteren
Teil der Arbeit, sofern weiterfiihrend, zu finden sein, sondern die Einordnung von
relevanten Studien in den Kontext dieser Arbeit, also das Lernen im Studium, die
Vernetzung, Partizipation und Interaktion sowie die Ausstattung und Nutzung von
Medien in diesem Zusammenhang. Weiterhin wird die Forschungslage, sofern
moglich, nach Differenzierungen hinsichtlich Altersgruppe, Geschlecht und Studien-
richtung fiir deutsche und amerikanische Studierende untersucht, um spitere

Ergebnisse aus dieser Arbeit einordnen zu konnen.

4.1 Lernstrategien im Studium

Wenn ein Lerner sein Studium beginnt, so hat er bereits viele Jahre in der
schulischen oder/und auch beruflichen Bildungswelt zugebracht, die ihn, ins-
besondere mit Blick auf das Lernen, geprdgt hat. Er hat moglicherweise Vorlieben
fiir bestimmte Themengebiete entwickelt; er hat es gelernt, Losungen fiir Aufgaben
zu suchen und Strategien einzusetzen, die ihm helfen erfolgreich zu sein; er hat es
gelernt, mit anderen Lernern und Lehrenden in den Austausch zu treten, um seine
Ziele zu erreichen u. v. a. m. Kurz: Ein Studierender kann bereits auf mehr oder
weniger erfolgreiche Strategien zuriickgreifen und diese fiir das Lernen im Studium
aktivieren.

Da im Rahmen dieser Arbeit untersucht wird, ob Anhaltspunkte fiir Lernen in

Sozialen Online Netzwerken zu finden sind und Lernen hier als mehrdimensionaler
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Prozess definiert worden ist (vgl. Kap. 3.1.1), sollten letztlich Aussagen dariiber
moglich sein, welche Studienaufgaben auf welche Weise mit welchen Mitteln gelost
werden bzw. welche Strategien dazu eingesetzt werden. Und so ist es hilfreich, an

dieser Stelle den Blick auf Untersuchungen zu Lernstrategien zu lenken.

Studium und Lernstrategien

Lernstrategien sollen hier beschriecben werden durch ,,(a) eine Abfolge von
effizienten Lerntechniken, die (b) zielfiihrend und flexibel eingesetzt werden,
ablaufen,
(Streblow, Schiefele 2006, S. 353). Um spéter auszufiihrende Forschungsergebnisse

(c) zunehmend automatisiert aber (d) bewusstseinsfihig bleiben.

einordnen zu konnen, gibt die untenstehende Tabelle einen Uberblick iiber

Lernstrategien.
Kognitive Ressourcen orientierte Metakognitive
Lernstrategien Lernstrategien Lernstrategien
Wiederholung von Anstrengungen, Planung von Lernaktivitdten
Lerninhalten Aufmerksamkeit und Zeit wie bspw.
wie bspw. managen =  Analyse von
*  memorieren wie bspw. Anforderungen
=  zusammenfassen = Interesse und Motivation =  Formulierung von
aufrechterhalten Lernzielen
* aufmerksames und =  Auswahl geeigneter
zielgerichtetes Lernen Strategien

ermoglichen
= Zeitplan einhalten

Elaboration von Lerninhalten

wie bspw.

= Vorwissen aktivieren und
zu Neuem in Beziehung
setzen

= cigene Beschreibung von
Lerninhalten

= hinterfragen/ erweitern

Lernen mit anderen

wie bspw.

=  Nutzen anderer Lerner,
Lehrender und anderer
Personen zur eigenen
Zielerreichung

Uberwachung von

Lernaktivitdten

wie bspw.

= eigenes Verhalten
hinsichtlich Zielerreichung
iiberpriifen

Organisation von Lerninhalten

wie bspw.

= Inhalte neu strukturieren

=  Mindmaps und Tabellen
anfertigen

Verwendung von Hilfsmitteln
wie bspw.

= Einsatz von Literatur

= Einsatz von Medien

Regulation von Lernaktivititen

wie bspw.

=  Verstdndnisliicken
erkennen

=  Malnahme zur Abhilfe
ergreifen

= ggof. Verhalten dndern

Tabelle 2: Uberblick Lernstrategien
(in Anlehnung an Streblow, Schiefele, 2006, S.354; in eigener und erweiterter Darstellung)
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Hinsichtlich des kognitiven Anspruches sind zudem die oberflachliche Verarbeitung
von Lerninhalten (Surface-Level-Approach) und die tiefergehende Verarbeitung
(Deep-Level-Approach) zu unterscheiden. Die oberflichliche Verarbeitung, zu der

Wiederholungsstrategien zu zéhlen sind, fokussiert auf einzelne inhaltliche Bereiche,

die wiedergegeben werden sollen, und stellt die Lerninhalte weniger in Beziehung
zueinander oder hinterfragt diese, wie es bei einer tiefergehenden Verarbeitung, zu
der Techniken aus Elaboration und Organisation gez&hlt werden konnen, der Fall

wire (vgl. Marton, Séljo 1984; Streblow, Schiefele 2006).

Schaut man nun auf die Forschungen zu Lernstrategien, so fillt zunichst auf, dass
Studien durchaus unterschiedliche Ergebnisse zu gleichgelagerten Forschungsthemen
aufweisen und die Befunde aus qualitativen Studien in quantitativen Studien nicht
immer nachgewiesen werden konnten, was auf die Methoden der Datenerfassung
zuriickzufiihren sein konnte (vgl. Artelt 1999).

So lassen sich mit dem deutschsprachigen Instrument ,,Lernstrategien im Studium*
(LIST), erarbeitet von Wild und Schiefele (1994), basierend auf ,,Motivated
Strategies for Learning Questionnare® (MSLQ) (Pintrich et al.1991), Lernstrategien
per quantitativem Fragebogen erfassen und auswerten. Werden die Daten jedoch mit
qualitativen Methoden wie der Beobachtung erhoben, so lassen sich z. B. ,, stdrkere
Beziehungen zwischen dem Einsatz von Lernstrategien und dem erzielten Lernerfolg
belegen“ (Strebelow und Schiefele, 2006, S.355) als dies per Fragebogen der Fall
war (vgl. Artelt 1999).

Betrachtet man die Bedingungen, unter denen Lernstrategien eingesetzt werden, wie
Lernmotivation, Studieninteresse, Lernkontext u. a. m., so ist anhand verschiedener
Studien festzustellen, dass Studieninteresse, intrinsische Motivation und interaktives
Lernen einhergehen mit kognitiven Strategien, die eine tiefergehende Verarbeitung
von Lerninhalten erfordern (vgl. Pintrich et. al., 1991; Schiefele, Schreier, 1994;
Wild 2000). Ebenso lédsst sich ein positiver Zusammenhang zwischen interaktivem
Lernen und dem Einsatz von Strategien zur tieferen Verarbeitung von Lerninhalten

feststellen (Gow, Kember 1993).
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Weiter konnte nachgewiesen werden, dass Lerner, fiir die Wissen eher aus einzelnen
Fakten besteht, eher Wiederholungsstrategien und weniger tiefergehende
Verarbeitungsstrategien einsetzen als Lerner, die Wissen eher als komplex

wahrnehmen und stérker elaborierte Lerntechniken verwenden (Schommer, Crouse,
Rhodes, 1992).

Einfluss der Studienrichtung

Wild (2000) untersuchte den Einfluss der gewdhlten Studienrichtung und die
Studiendauer auf die Auswahl von Lernstrategien und verglich dazu Studierende
sozialwissenschaftlicher Fachrichtungen mit Studierenden aus den Ingenieurs-
wissenschaften. Er konnte bei den Studierenden der Sozialwissenschaften eine
starkere Nutzung von Strategien nachweisen als bei den Studierenden aus den
Ingenieurswissenschaften. Zusammenhédnge mit der Studiendauer konnte er nicht
feststellen. Artelt und Lombscher (1996) fanden heraus, dass Studierende des ersten
Semesters Studienmaterial stdrker kritisch priiften, also verstdrkt elaboriert
arbeiteten, als Studierende hoherer Semester (vgl. Strebelow, Schiefele, 2006,

S. 355ff).

Studium und Gender

Die Forschungslage zu Geschlechterunterschieden im Einsatz von Lernstrategien, der
Leistungsmotivation usw. ist mit Blick auf das Ergebnis als sehr unterschiedlich
einzuordnen, was ebenfalls auf die Erfassungsmethoden der Daten zuriickzufiihren
sein kann.

Einige Studien, basierend auf Fragebogenerhebungen, konnten nachweisen, dass
weibliche Lerner im schulischen Kontext hdufiger Wiederholungsstrategien ein-
setzen als minnliche Lerner (vgl. Rozendaal et. al., 2003 in einer Stichprobe mit
310 Berufsschiilern). Die PISA-Studie 2009 bestitigte eine hdufigere Nutzung von
Wiederholungsstrategien und Kontrollstrategien fiir 15-jdhrige weibliche Lerner.
(vgl. Klieme 2010; die Ergebnisse der PISA-Studie 2012 lagen noch nicht vor).
Studien, die offene Antwortformate zur Erhebung der Daten verwendeten, konnten
hingegen keinen hiufigeren Gebrauch von Wiederholungsstrategien bei weiblichen
Lernern nachweisen (vgl. Ablard, Lippschultz, 1998 mit 222 Schiilern der 7.

Klassenstufe).
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Ziegler und Dresel formulieren fiir diese gegensétzlichen Befunde, dass ,,durch die
in Fragebogenitems vorgegebenen Wiederholungsstrategien das Geschlechterrollen-
stereotyp aktiviert wird, wonach Schiilerinnen im Gegensatz zu Schiilern lediglich
., auswendig pauken *, nicht aber verstehen. “ (Ziegler, Dresel 2006, S. 380).

Mit Bezug auf das mediengestiitzte Lernen von Medizinstudenten konnte auch mit
offenen Frageformaten nachgewiesen werden, dass weibliche Studierende héiufiger
als minnliche Studierende Wiederholungsstrategien einsetzen (vgl. Dresel,

Rapp, 2004).

Bei Elaborationsstrategien, die dem Deep-Level-Approach zuzuordnen sind, wie der
Aktivierung von Vorwissen, dem Einordnen neuen Wissens in bereits vorhandene
Strukturen u. a. m., ist die Forschungslage ebenfalls uneinheitlich. Laut PISA-Studie
2009 nutzen ménnliche Lerner hdufiger Elaborationsstrategien als weibliche (Klieme
2010, PISA-Studie 2009). Dem steht die Studie von Pokay und Blumenfeld (1990)
mit 283 US-amerikanischen High-School-Schiilern entgegen: Weibliche Lerner
setzten hier Elaborations- und Organisationsstrategien haufiger ein als méannliche
Lerner. Dresel et al. (2004) konnten bei der Elaborationsstrategie ,,Vorwissen
aktivieren” keine geschlechterspezifischen Unterschiede, wohl aber bei der
Elaborationsstrategie ,,Paraphrasieren” und der Organisationsstrategie ,,Zusammen-
fassen und Skizzen erstellen* feststellen.

Betrachtet man die metakognitiven Lernstrategien, so zeigt sich die Forschungslage
hier einheitlicher. Es liel sich nachweisen, dass weibliche Lerner hdufiger Lern-
strategien im Lernprozess einsetzen als ménnliche Lerner (vgl. Pokay, Blumen-
feld 1990; Dresel et al. 2004) und auch iiber ein ausgeprigteres Strategiewissen als
diese verfligen (Klieme 2010, PISA-Studie 2009). Ein Zusammenhang zwischen der
Haufigkeit des Einsatzes von Lernstrategien und deren Art, also ob es sich um
Wiederholungs-, Elaborations- oder Kontrollstrategien handelt, konnte nicht
gefunden werden (Klieme 2010, PISA-Studie 2009).

Befragungsverfahren mit dem SRLIS-Instrument zeigten, dass Maidchen ihren
Lernprozess stirker planen, die Angemessenheit der Lerntechniken und den
Lernfortschritt in groBerem MaBe iiberwachen und oOfter auf Hilfe anderer
zuriickgreifen als Jungen. Dies konnte auch in der bereits erwdhnten Studie mit
Medizinstudenten nachgewiesen werden (vgl. Dresel, Rapp, 2004; Ziegler, Dresel,

20006, S.378-387).

84



Stand der Forschung

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Forschungslage zu Lernstrategien im
Zusammenhang mit Gender und Studienrichtung durchaus uneinheitlich ist. Mit
Blick auf den Kontext dieser Arbeit stellt sich die Frage, inwieweit die klassischen
,Lerntechniken®, wie beispielsweise das wiederholende Lernen mit Lernkarten, das
Markieren von Textstellen und deren anschlieBende Be- bzw. Verarbeitung mit
medialen Moglichkeiten einhergehen, diese erginzen oder vielleicht sogar ersetzen.
Schaut man auf den inzwischen stark gestiegenen Vernetzungsgrad von
Studierenden, so ist zu vermuten, dass bisherige Lerntechniken als ein Bestandteil

unter vielen in einem vernetzten Lernprozess zu finden sein werden.

4.2 Medienausstattung und -nutzung

Wird das Lernen in Sozialen Online Netzwerken untersucht, so ist es bedeutend,
Aussagen iiber die mediale Ausstattung und Nutzung machen zu konnen. Nur so sind
die Ergebnisse aus dieser Arbeit einzuordnen. Da Studien zu diesem Thema zumeist
keine Aussagen zu einzelnen Teilgruppen (wie den Studierenden) erheben, sondern
auf Altersgruppen allgemein fokussieren, werden nachfolgend auch Studien zu
Jugendlichen, als potentiell kiinftige Studierende, und jungen Erwachsenen, als
mogliche Studierende, untersucht, was mit einer Studienanfinger-Quote von 54,7 %
fiir Deutschland im Studienjahr 2012 und von iiber 70 % in den USA (2010) sowie
einem typischen Studieneintrittsalter von 18 Jahren in den USA und 19 bis 21 Jahren
in Deutschland legitim erscheint (vgl. BMBF OECD-Bericht 2012; Statistisches
Bundesamt 2012).

Medienausstattung Jugendlicher und junger Erwachsener in Deutschland

Die jdhrlich verdffentlichte JIM-Studie (Jugend, Information und (Multi-)Media)
befragte 2012 représentativ 1201 12- bis 19-Jdhrige telefonisch nach ihrer medialen
Ausstattung und ihren sowohl medialen als auch non-medialen Aktivitdten. Danach
kann man in Deutschland im Jahre 2012 von einer Vollversorgung der Haushalte mit
Computern oder Laptop und Internetanschluss ausgehen. Die Medienausstattung ist
insgesamt und auch mit Blick auf die Bildungsgruppen (Haupt-, Realschule,
Gymnasium) sehr hoch. Fiir die Verfligbarkeit von Internetanschluss, Computer bzw.
Laptop und Mobiltelefonen kann von einem &hnlich hohen Ausstattungsniveau iiber

die Bildungsgruppen hinweg gesprochen werden.
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Hier scheint bereits eine Séttigung eingetreten zu sein, wihrend bei der mobilen
Nutzung des Internets und der Ausstattung mit Smartphones und Tablets eine
deutlich Steigerung zu verzeichnen ist. Die Hélfte der Jugendlichen nutzt das Internet
bereits per Flatrate und mobil per Handy bzw. Smartphone. (vgl
Behrens, Rathgeb 2012: JIM 2012). Tabelle 3 zeigt die Medienausstattung im Detail:

. . Gesamt 12-19 jihrige 18-19

Medienausstattung in % A
Deutschland | minnlich | weiblich | jahrige

Internetanschluss 98 99 96 99
Internetanschluss im eigenen Zimmer - 88 85 93
Computer bzw. Laptop 100 85 79 89
Handy 98 95 98 99
Smartphone 68 51 43 64
Tablets bzw. iPad 19 8 6 k. A.

Tabelle 3: Medienausstattung Jugendlicher und junger Erwachsener in Deutschland 2012

(Daten nach Behrens, Rathgeb, 2012: JIM 2012; in eigener Darstellung)

Die Nutzung des Internets mit mobilen Gerdten scheint im Alltag der Jugendlichen
angekommen zu sein. Die Anzahl der Smartphones steigt bestdndig an und in naher
Zukunft wird hier eine dhnlich hohe Ausstattung wie derzeit bei herkdmmlichen
Handys erreicht sein, schon aufgrund auslaufender Handyvertrige und damit
anstehender Neuanschaffungen und kiirzerer Produktzyklen. Die Nutzung von
Tablets bzw. iPads ist bisher eher bei dlteren Erwachsenen zu finden, was dem
derzeit noch hohen Anschaffungspreis geschuldet sein wird. Aber auch hier ist durch

fallendes Preisniveau mittelfristig eine Anderung zu erwarten.

Mediennutzung Jugendlicher und junger Erwachsener in Deutschland

RegelmiBig erfragen die JIM-Studie (Behrens, Rathgeb 2012:JIM 2012), die
ARD/ZDF-Online-Studie (Représentative Befragung der 20- bis 29-Jdhrigen) und
der (N)Onliner-Atlas (Initiative D21: reprisentative telefonische Befragung von
30.195 Personen ab 14 Jahren) unter anderem die Mediennutzung in Deutschland.
Tabelle 4 gibt einen Uberblick iiber die erhobenen Daten. Lt. (N)Onliner-Atlas geben

90,7 % der befragten Personen mit Studienabschluss an, das Internet zu nutzen.
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Studien Erfragter Alters- Internet- Internet Fernsehen
2012 Nutzungszeitraum | gruppe nutzung (in %) | (in min) | (in min)
JIM-Studie | Mo-Fr 12-19 J. 96 131min 111 min
ARD/ZDF 14-19 J. 98,6

Onlillle- gelegentlich 20229 7. 100 150min 138 min
Studie

(N)Onliner- | Internet und 14-19 J. 97,7 A K A
Atlas E-Mailnutzung 20-29 J. 96,9 T T

Tabelle 4: Mediennutzung Jugendlicher und junger Erwachsener in Deutschland 2012

Schaut man nun genauer auf die Gruppe der Studierenden, so zeigen sich dhnliche,
teils stiarkere Tendenzen. Das Internet nutzen 73 % fiir 1 bis 3 Stunden pro Tag, 23 %
fiir 4 bis 6 Stunden pro Tag, 1,3 % fiir 10 bis 12 Stunden pro Tag und 0,3 % weniger
als 1 Stunde pro Tag (vgl. Kleimann et al. 2008: HISBUS-Studie, reprédsentative
Online-Befragung von 4.400 deutschen Studierenden).

Ein immer wieder ernst zu nehmendes Thema ist auch die Beurteilung der
Glaubwiirdigkeit von Medien und der Schutz der personlichen Daten im Netz.
Werden die 12- bis 19-Jahrigen danach befragt, so geben sie an, dass sie zu 48 % den
Tageszeitungen vertrauen, zu 22 % dem Fernsehen, zu 17 % dem Radio und zu 11 %
dem Internet (vgl. Behrens, Rathgeb 2012: JIM 2012). Studierende nach ihrem
Vertrauen in Wissens- und Informationsplattformen gefragt, geben an, dass
Wikipedia bei ihnen das hochste Vertrauen unter den Wissens- und
Informationsplattforen genie3t: 52 % halten die Informationen hier fiir verlésslich bis
sehr verldsslich, 49 % halten das Online-Worterbuch Leo fiir vertrauenswiirdig. Bei
anderen Portalen (Microsoft Encarta, Meyers, Lexikon online, Wissen.de, Spiegel
Wissen, Zeit Online) wird mehrheitlich angegeben, die Verlésslichkeit nicht
beurteilen zu konnen. Dies ldsst den Schluss zu, dass Plattformen mit User-
Generated-Content eine hohe Akzeptanz genieSen. Unter den Studierenden ist aber
auch durchaus Skepsis gegeniiber Datenmissbrauch und Datensicherheit,
insbesondere Social Communities gegeniiber, festzustellen. Hier dulern 58 % der
Studierenden grof3e bis sehr groe Bedenken (63 % ménnlich, 53 % weiblich; vgl.
Kleimann et al.2008).
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Medienausstattung Jugendlicher und junger Erwachsener in den USA

88 % der Erwachsenen besitzen ein Mobiltelefon, 57 % einen Laptop, 19 % nennen
einen E-Book-Reader ihr Eigen und 19 % verfiigen iiber einen Tablet-Computer (vgl.
Zickuhr, Smith, 2012: PEW Digital Differences; reprisentative telefonische
Befragung unter 2260 amerikanischen Erwachsenen élter als 18 Jahren). Insgesamt
74 % der 12- bis 17-Jéhrigen besitzen einen eigenen Computer oder Laptop (PEW
Trend Data 2011).

Eine weitere Studie von Smith ergab, dass bei den jiingeren Erwachsenen von 18 bis
24 Jahren 49 % ein Smartphone ihr Eigen nennen kdnnen, bei 25- bis 34-Jdhrigen
sind es 58 % (vgl. Smith, 2011: PEW Americans and Their Cell Phones; Smith,
2011: PEW Smartphone Adoption and Usage. Beide: reprédsentative telefonische
Befragung unter amerikanischen 2277 Erwachsenen dlter als 18 Jahre).

Interessant ist hier, dass die Befragten aufgefordert waren, den Besitz ihres
Smartphone mit passenden Worten zu beschreiben. Auffallend oft wurden die
Beschreibungen ,, awesome, great, satisfied, convenient, love, necessary, good,
excellent, useful” genannt, die zum Ausdruck bringen, wie sehr das Smartphone,
durchaus in einer angenehmen und zufriedenstellenden Art und Weise, den Alltag

der Besitzer begleitet.

Mediennutzung Jugendlicher und junger Erwachsener in den USA

Schaut man sich zunédchst die Gesamtheit der amerikanischen Bevolkerung an, so
lasst sich feststellen, dass 2011 78 % der Erwachsenen und 95 % der Teenager (und
hier 94 % der 18- bis 29-Jéhrigen und 94 % der Personen mit Collegeabschluss)
angeben, das Internet zu nutzen (vgl. Zickuhr, Smith, 2012: PEW Digital
Differences).

Die am hdufigsten genannten Aktivititen der Jugendlichen im Internet waren im Jahr
2009: Neuigkeiten {iber Veranstaltungen oder aus der Politik erhalten (62 %), Online
einkaufen (Biicher, Musik..., 48 %), Informationen iiber Gesundheit, Fitness usw.
erhalten (31 %) (vgl. Lenhart et.al. 2010: PEW Social Media & Mobile Internet Use
Among Teens and Young Adults; reprisentative telefonische Befragung von 2253

Erwachsenen 18 Jahre und élter und von 800 Jugendlichen).

Es ist zusammenfassend festzustellen, dass die Nutzungsdauer des Internets die des

Fernsehens nun iiberholt hat. Dies ist sicher auch auf die verstirkte Online-Nutzung

88



Stand der Forschung

von Inhalten zuriickzufiihren, die bisher klassischen Massenmedien vorbehalten
waren. Hier sind Filmmediatheken, das Online-Radio, die Online-Zeitung und
weitere Online-Musik- und Audioangebote zu nennen. Es kann weiter, bezug-
nehmend auf vorliegende Arbeit, davon ausgegangen werden, dass Studierende, als
fiir in dieser Studie relevante Zielgruppe, zu (fast) 100 % Zugang zum Internet haben
und dieses (zumindest gelegentlich) zu 100 % nutzen, wobei eine stirkere Tendenz

zu mobiler Nutzung festzustellen ist (vgl. auch Grosch, 2011).

GroBere Unterschiede zwischen den jiingeren deutschen und amerikanischen
Erwachsenen hinsichtlich der Medienausstattung und der Nutzung von Internet und
mobilen Geridten sind nicht bemerkbar.

Anzumerken ist, dass die von Kleimann et al. erhobenen Daten, insbesondere die
Angaben zur Nutzung von Social Communities, aktuell sicher deutlich hoher liegen,
haben sich doch in den vergangenen fiinf Jahren starke Verdnderungen gerade in
diesem Bereich vollzogen.

Mit Blick auf die Zielsetzung der vorliegenden Arbeit scheint die Verfiigbarkeit von
Medien und Internet nicht mehr in Frage zu stehen. Die Studierenden sind insgesamt
sehr gut medial ausgestattet und haben (fast) an jedem Ort die Moglichkeit auf das
Internet zuzugreifen und nutzen dies auch. Interessant sind vielmehr Fragestellungen,
die das ,,Was?*“ und ,,Warum?* der Aktivtiten im Internet ergriinden (vgl. dazu das

nun folgende Kapitel).

4.3 Mediale Aktivititen

Allein die Ausstattung mit Medien und die Angabe, wie hdufig oder wie lange ein
solches genutzt wird, lassen noch keinen Schluss dariiber zu, wozu Medien genutzt
werden und welchen Raum diese, verglichen mit anderen Aktivitdten, einnehmen.
Aussagen hierzu sind bedeutend, um ein umfassenderes Bild eines jungen
Erwachsenen oder Studierenden zu seinen medialen und auch non-medialen
Aktivititen zu erhalten und seine, im Rahmen dieser Arbeit untersuchten,

studienbezogenen Aktivitdten spiter einordnen zu konnen.
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Mediale Aktivititen Jugendlicher und junger Erwachsener in Deutschland

Schaut man auf die medialen und non-medialen Aktivitdten der Jugendlichen, die als
Trendgruppe flir weitere Entwicklungen herangezogen werden kdnnen, so zeigt sich,
dass sich beide nicht ausschlieBen, sondern wohl eher ergéinzen. Mobile Aktivitidten
werden genutzt, um in der realen Welt besser vernetzt zu sein, u. a. Kontakt zu
Freunden zu haben und sich zu verabreden. Ein Verdringen non-medialer
Aktivitédten ist nicht festzustellen. Interessant ist auch, dass die Lesehédufigkeit in den
letzten 10 Jahren stabil geblieben ist. Die JIM-Studie 2012 gibt dazu detailliert
Auskunft (vgl. Tabelle 5).

Aktivitit (in %) weiblich | miénnlich
mit Freunden treffen 79 81
Sport treiben 67 78
im Internet surfen 90 92
Fernsehen 90 92
Handy nutzen 95 87
Biicher lesen 35 35
E-Books lesen 3 2

Tabelle 5: Aktivititen in der Freizeit

(Aktivitdten tdglich oder mehrmals in der Woche der 12- bis 19-Jahrigen,

Daten nach Behrens, Rathgeb 2012: JIM 2012; in eigener Darstellung)

Ein genauerer Blick auf die Nutzung von Handys oder Smartphones zeigt, wie
wichtig den Jugendlichen und jungen Erwachsenen die mobile Vernetzung ist. Neben
der klassischen Nutzung des Handys als Telefon oder fiir Textnachrichten nimmt das
Surfen im Internet und die mobile Nutzung von Sozialen Online Netzwerken deutlich
zu. Unter der Vielzahl an Apps, die auf den mobilen Geriten installiert sind, wird der

Zugang zu den Sozialen Online Netzwerken als der wichtigste benannt (vgl. Behrens,

Rathgeb 2012: JIM 2012). Tabelle 6 bietet einen genaueren Uberblick:

Aktivitat in %
SMS schicken/ bekommen 82
Angerufen werden/ anrufen 82
Musik héren 66
Weckfunktion nutzen 54
Communities nutzen 40
im Internet surfen 40
Fotos/ Filme machen 37
Videos im Internet anschauen 20
E-Mails abrufen/ versenden 19

Tabelle 6: Aktivititen per Handy
(Aktivitdten tdglich oder mehrmals in der Woche der 12- bis 19-Jahrigen,
Daten nach Behrens, Rathgeb 2012: JIM 2012; in eigener Darstellung)
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Befragt nach den genutzten Online-Anwendungen, dominieren bei den 14- bis 29-
Jahrigen Suchmaschinen und E-Mail-Nutzung (vgl. Tab. 7; ARD/ZDF-Studie 2012).
Mit Blick auf die Gruppe der Studierenden ist festzustellen, dass insbesondere
Wikipedia und die Nutzung von Social Communities herausragen (vgl. Kleimann
et. al., 2008). Lt. ARD/ZDF-Studie 2012 nutzen 75 % der jungen Erwachsenen
Soziale Online Netzwerke, wihrend im Vergleich iiber alle Altersgruppen hinweg

die befragten Deutschen dies nur zu 43 % angaben.

Online-Anwendung in %
Suchmaschinen nutzen 96
E-Mails senden/ empfangen 81
Online-Communities nutzen 75
zielgerichtete Informationssuche 69
Chat oder Gesprachsforen nutzen 56

Tabelle 7: Genutzte Online-Anwendungen
(ARD/ZDF-Studie 2012: Genutzte Online Anwendungen der 14- bis 29-Jéhrigen;
mindestens 1x wochentlich, n=1366; in eigener Darstellung)

Unterscheidet man die genutzten Internet-Anwendungen hinsichtlich ihres Zweckes,
so fithren Musik- und Videoportale, Online-Communities und Suchmaschinen die
Hitliste an. Bei der Frage nach der Nutzung von Videoportalen zeigt sich gar, dass
hier 1/3 der 12- bis 19-Jéhrigen ein eigenes Konto besitzen. Unter den Sozialen
Online Netzwerken ist Facebook mit 88 % die am hiufigsten und mehrmals pro
Woche genutzte Internetanwendung. (vgl. Behrens, Rathgeb 2012: JIM 2012) Einen
Uberblick iiber die TOP 3 der genutzten Internet-Aktivititen nach Sparten bietet
Tabelle 8.

Unterhaltung (in %) | Kommunikation (in %) | Information* (in %) Ww | m
Online

Musik horen 71 Communities 83 Suchmaschinen 80 84
nutzen

Videoportale 63 E-Mail senden/ 73 Informations- 37 | 45

nutzen empfangen recherche

Al eI 66 | Chatten 48 | Wikis 34 | 37

Profilen stobern

Tabelle 8: TOP 3 der zweckgebundenen Internetnutzung

(Aktivitdten tdglich oder mehrmals in der Woche der 12- bis 19-Jdhrigen; Daten nach vgl. Behrens, Rathgeb, 2012: JIM 2012;
in eigener Darstellung; * fiir die Informationssuche sind keine expliziten Daten fiir 18- bis 19-Jéhrige ausgewiesen, da sich kein
Unterschied iiber die Altersgruppen zeigte)

Schaut man auf die Zeit, die fiir die verschiedensten Anwendungen im Internet
aufgewendet wird, so weisen Maidchen insgesamt hohere Anteile fiir

Kommunikation, Unterhaltung und Information auf als Jungen. Interessant ist hier

wieder, dass die Nutzungsanteile im Zeitraum der letzten fiinf Jahre relativ stabil
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geblieben sind und zwar iiber die Alters- und Bildungsgruppen hinweg.
(vgl. Behrens, Rathgeb 2012: JIM 2012) Einen Uberblick gibt untenstehende
Abbildung 10:

Zeit, die fiir Internetanwendungen aufgewendet wird (in %)

m Kommunikation (Mailen, Chatten,
Online-Communitys)

B Unterhaltung (Musik horen, Filme/
Bilder ansehen)

H Online-Spiele (m 22%; w 7%)

B Informationssuche

Abbildung 10: Zeit, die fiir Internetanwendungen aufgewendet wird
(18- bis 19-Jahrige, Daten nach Behrens, Rathgeb, 2012: JIM 2012; in eigener Darstellung)

Und ein genauerer Blick auf die Aktivitdten in einer Online-Community zeigt, dass
die 12- bis 19-Jéhrigen als hdufigste genutzte Funktionen das Verschicken von
Nachrichten (75 %) und das Chatten (74 %) angeben. Deutlich angestiegen ist hier
die Anzahl der Freunde in einer Online-Community von 206 im Jahr 2011 auf 272
im Jahr 2012, von denen ca. 1/3 durch regelmifBige personliche Zusammenkiinfte

vertraut ist (vgl. Behrens, Rathgeb 2012: JIM 2012).

Interessant ist ein vertiefender Blick auf die Web-2.0-Aktivititen der 18 bis 19-
Jéhrigen: 10 % aller Jugendlichen diesen Alters schreiben tiglich oder mehrmals in
der Woche in Foren, 9 % stellen Fotos oder Videos ein und 4 % verfassen Artikel in
Weblogs (vgl. Behrens, Rathgeb, 2012: JIM 2012). Auch die ARD/ZDF-Studie
kommt zu dem Schluss, dass die 14- bis 29-Jdhrigen insgesamt deutlich aktiver als

andere Altersgruppen im Web 2.0 sind (vgl. Tab. 9).

Web 2.0 Nutzung 14-19 J. 20-29 J.
(in %) (in %)
Wikipedia 96 87
Videoportale (YouTube u.a.) 90 85
Soziale Netzwerke 88 74
Weblogs 12 11
Twitter 5 8

Tabelle 9: Web 2.0 Nutzung
(Daten nach ARD/ZDF-Online-Studie 2012: Web 2.0 Nutzung, n=1366; in eigener Darstellung)
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Jugendliche und junge Erwachsene sind stirker als andere Altersgruppen auf
Videoportalen aktiv. Alle Befragten, die sich auf Videoportalen Videos anschauen,
sehen sich zumeist Musikvideos an (95 % der 14- bis 19-Jdhrigen und 82 % der
20- bis 29-Jahrigen). Danach folgen selbstgedrehte Videos und Film- oder Fernseh-
trailer mit jeweils 46 % bei den 14- bis 19-Jahrigen und 39 % bei den 20- bis 29-
Jahrigen. Bildungsvideos/Tutorials rangieren auf Platz sechs (28 % der 14- bis 19-
Jahrigen und 25 % der 20- bis 29-Jahrigen; ARD/ZDF-Studie 2012: Inhalte der auf
Videoportalen angeschauten Videos, Teilgruppe n= 805 aus Gesamtgruppe n= 1366).

Doch nun noch einmal ein genauerer Blick auf die Gruppe der Studierenden: Befragt
nach ihren Aktivitdten im Internet, fiihrt Wikipedia die Liste der meist genutzten
Anwendungen an. So lesen 80 % entsprechende Artikel. Jedoch haben 77 % der
Studierenden noch nie einen Artikel Uiberarbeitet, 83 % noch nie diskutiert, 85 %

noch nie einen Artikel beigesteuert (vgl. auch Tab. 10; Kleimann et al. 2008).

Aktivititen im Internet Studierende (in %)
Wikipedia 60
Social Communities 51
Chatten, Austausch von Nachrichten 36
Video-Communities nutzen 16
andere Wikis 15
Online-Spiele 9
Blogs 6

Tabelle 10: Aktivititen Studierender im Internet

(Daten nach Kleimann et al.2008; in eigener Darstellung)

Gefragt, wie hdufig bestimmte Aktivititen in Social Communities durchgefiihrt
werden, so ergibt sich folgendes Bild: Am héiufigsten werden diese von Studierenden
genutzt zur Kommunikation mit Freunden (72 %) und zum Wiederfinden alter
Freunde (52 %), dann folgen die Erinnerung an Geburtstage (38 %), der Austausch
zu Studienangelegenheiten (34 %), das Beobachten des Verhaltens der Community-
Mitglieder (20 %) und das Kennenlernen neuer Leute (10 %). Schaut man auf die
studienbezogenen Aktivitdt in Social Communities, so wird hier die Kontaktpflege

am hdufigsten angegeben (vgl. auch Tabelle 11; Kleimann et al. 2008).
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Griinde fiir Social Community Nutzung in %
Kontakte pflegen/ kniipfen 66
Klarung von Fragen fiir das Selbststudium 59
Priifungsvorbereitung 55
Austausch von Literatur und Dokumenten 49

Hilfe bei lebenspraktischen Aufgaben

. 46
(z. B. Suche nach Wohnung oder Arbeit)

Tabelle 11: Griinde fiir die Nutzung von Social Communities
(Daten nach Kleimann et al.2008; in eigener Darstellung)

Mediale Aktivititen Jugendlicher und junger Erwachsener in den USA

Wenn die 18- bis 29-Jdhrigen im Internet aktiv sind, dann nutzen sie zu 91 %
E-Mails, suchen zu 96 % etwas oder kaufen zu 70 % Produkte. Soziale Online
Netzwerke werden zu 87 % genutzt und das Onlinebanking zu 61 % (vgl. Zickuhr,
Smith 2012: PEW Digital Differences; reprasentative telefonische Befragung unter

2260 amerikanischen Erwachsenen élter als 18 Jahre).

Schaut man auf die Nutzung von Mobiltelefonen, so geben 51 % der befragten
Geritebesitzer an, dieses zu nutzen, um Informationen zu erhalten.
Interessanterweise gaben 27 % der Nutzer an, im letzten Monat Schwierigkeiten
gehabt zu haben, weil das Mobiltelefon nicht verfligbar war. Trotzdem schalten 29 %
das Gerit flir bestimmte Zeiten aus und 13 % geben zu, dass Mobiltelefon als
Vorwand zu nutzen, um nicht mit anderen Personen interagieren zu miissen.

Das Mobiltelefon wird weiter zu 73 % benutzt, um Textnachrichten zu versenden
und Fotos zu machen, zu 54 % um Videos oder Fotos zu versenden und zu 44 % um
Zugang zum Internet zu erhalten (vgl. Smith 2011: PEW Americans and Their Cell
Phones. Représentative telefonische Befragung unter 2277 amerikanischen

Erwachsenen ilter als 18 Jahre).

Ein groBer Teil der amerikanischen Erwachsenen ist im Internet auch sehr aktiv,
wenn es darum geht, selbst etwas beizutragen: Insgesamt stellen 56 % entweder
eigenes Material bereit oder reposten Material anderer Nutzer (auf 32 % trifft beides
zu). Aufgeschliisselt heifit dies, dass 46 % der Internetnutzer eigene Fotos und
Videos posten und 41 % Fotos und Videos von anderen Seiten reposten (vgl. Rainie
et al. 2012: PEW Photos and Videos as Social Currency Online. Reprisentative

telefonische Befragung unter 1005 amerikanischen Erwachsenen ilter als 18 Jahre).
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Befragt zu ihren Aktivitidten auf Videoportalen und den bevorzugten Videosparten
gaben 69 % der erwachsenen Internetuser (52 % aller Amerikaner) an, dass sie sich
Videos im Internet ansehen oder diese downloaden. Hier fiihren Humor- und
Comedy-Videos die Rangliste mit 50 % an. Es folgen Bildungsvideos mit 38 %,
Filme oder Fernseh-Shows mit 32 % und schlieBlich politische Videos mit 30 %.
Alle Zahlen sind im Vergleich zu 2007 deutlich gestiegen (vgl. Purcell, 2010: PEW
The State of online Videos. Repréisentative telefonische Befragung unter 2009

amerikanischen Erwachsenen ilter als 18 Jahre).

15 % der amerikanischen Erwachsenen sind aktiv, wenn es um die Nutzung von
Twitter geht. Unter den 18- bis 29-Jdhrigen nutzen 26 % Twitter aktiv (vgl. Smith,
Brenner. 2012: PEW Twitter Use 2012. Reprasentative telefonische Befragung unter
2253 amerikanischen Erwachsenen é&lter als 18 Jahre). Bei den Jugendlichen
insgesamt hat Twitter allerdings nicht so eine gro3e Bedeutung. 2009 nutzten nur
8 % der 12- bis 17-Jahrigen diese Anwendung (vgl. Lenhart et al. 2010: PEW Social
Media & Mobile Internet Use Among Teens and Young Adults. Reprisentative
telefonische Befragung von 2253 Erwachsenen 18 Jahre und &lter und von 800
Jugendlichen).

Es ist weiter ersichtlich, dass die Zahl der Personen, die einen Blog betreiben, bei
den Jugendlichen deutlich gefallen ist (28 % in 2006 gegeniiber 14 % in 2009),
wihrend sie bei der Gesamtheit der Erwachsenen mit ca. 10 % stabil geblieben ist.
Auch die Angaben, wie haufig Blogs kommentiert werden, ist bei den Jugendlichen
von 76 % in 2006 auf 52 % in 2009 gesunken. Sieht man jedoch genauer auf die
Altersgruppen, so geht die fallende Anzahl der Blogbetreiber der jiingeren
Erwachsenen einher mit einer steigenden Anzahl der élteren Erwachsenen (2007: 18-
29 J.: 24 %; 7 % 30 J. und élter; 2009: 18-29 J: 15 %, 11 % 30 J. und élter).
Gleichzeitig ist die Anzahl der Nutzer Sozialer Online Netzwerke gestiegen, wobei
Facebook das populérste Soziale Online Netzwerk unter den Erwachsenen ist (vgl.
Lenhart et al. 2010: PEW Social Media & Mobile Internet Use Among Teens and
Young Adults. Reprisentative telefonische Befragung von 2253 Erwachsenen

18 Jahre und élter und von 800 Jugendlichen).

Zusammenfassend sei festgehalten, dass Information und Kommunikation einen sehr

breiten Raum in der Anwendung des Internets einnehmen und insbesondere die
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Informationsrecherche mit Google und Wikipedia von den Studierenden genutzt wird
(vgl. auch Grosch, 2011). Auch Soziale Online Netzwerke (und hier ist Facebook das
mit Abstand am meisten genutzte Netzwerk) haben sehr groBen Zuspruch und sind
bereits im Alltag etabliert.

Vergleicht man die Aktivititen der jungen deutschen und amerikanischen
Erwachsenen miteinander, so ist auffillig, dass die jungen Amerikaner im Netz
deutlich aktiver sind, hdufiger Beitrdge bereitstellen und stérker in Sozialen Online
Netzwerken zu finden sind.

Uber alle Altersgruppen hinweg ist der Unterschied zwischen der Nutzung von
Sozialen Online Netzwerken am deutlichsten zu sehen: Gaben 2012 43 % der
Deutschen an, diese zu nutzen, so sind die Amerikaner hier zu 87 % vertreten. Ein
Blick auf die Nutzung von Videoplattformen zeigt, dass bei den Amerikaner
Bildungsvideos mit 38 % bereits an zweiter Stelle genannt werden, wéhrend diese
bei den Deutschen erst an vierter Stelle mit 29 % (und bei den jungen Erwachsenen
sogar erst an 6. Stelle) rangieren.

Interessant ist es nun herauszufinden, inwieweit studienbezogene Aktivtiten im
Internet und in Sozialen Online Netzwerken wiederzufinden sind und insbesondere
welche Aktivitdten dies sind und in welchem Zusammenhang diese durchgefiihrt

werden.

4.4 Mediennutzung in formalen Lernkontexten

Da in dieser Arbeit informelles Lernen im Studienkontext betrachtet wird und zuvor
festgestellt wurde, dass formales Lernen und informelles Lernen ineinander
iibergehen und hiufig nicht voneinander abzugrenzen sind, soll an dieser Stelle auch
Raum sein, um den Blick auf den Einsatz von medienunterstiitzten Angeboten an den

Hochschulen zu lenken.
In der bereits mehrfach zitierten Studie von Kleimann et al. (2008) wurden Trends zu
Vorhandensein, Nutzung und Niitzlichkeit von medienunterstiitzten Angeboten an

Hochschulen herausgearbeitet und mit den Daten des Jahres 2004 verglichen.

Das Vorhandensein digitaler Lernmaterialien wurde 2004 mit 84 % und 2008 mit

86 % angegeben. Die Zahl der interaktiven Lehrangebote stieg von 24 % im Jahr
2004 auf 35 % im Jahr 2008, was u. a. wahrscheinlich durch eine erh6hte Anzahl von
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Online-Tests erkldrbar ist. Die Zahl virtueller Seminare und Tutorien ist fast
unverdndert (2004 13 %, 2008 12 %). Auch Live-Vorlesungen per Internet finden
eher unverdndert und weniger statt (2004 7 %, 2008 8 %). Virtuelle Praktika und
Labore sind noch seltener zu finden (2004 6 %, 2008 5 %).

Gefragt nach der Nutzung, scheinen sich die studienbegleitenden Materialien groBBer
Beliebtheit zu erfreuen: Nutzten 2004 68 % der Studierenden solche Angebote, so
waren es 2008 bereits 93 %. Die interaktiven Lehrangebote der eigenen Hochschule
nutzten 2004 16 % und 2008 22 % der Studierenden. Die Nutzung interaktiver

Angebote anderer Hochschulen wurde gleichbleibend mit 13 % angegeben.

Schaut man auf die Niitzlichkeit der medienunterstiitzten Angebote, so geben 58 %
der Studierenden an, Aufzeichnungen von Online-Vorlesungen und Videos als
niitzlich bis sehr niitzlich zu empfinden, 52 % halten Online-Tests und Online-
Ubungen fiir hilfreich, 46 % Wikis, 45% Web-Based-Trainings, 39 %
Audioaufzeichnungen von Veranstaltungen. Allerdings geben mehr als die Halfte der
Studierenden an, dass diese Angebote bei ihnen nicht zur Verfligung stehen
(vgl. Kleimann et al. 2008).

Hier ist nun festzustellen, dass die Zahl der Online-Angebote in formalem
Lernkontext deutlich gestiegen ist, wohl aber eine Diskrepanz zwischen
Vorhandensein und benannter Niitzlichkeit durch die Studierenden auszumachen ist.
Auf der einen Seite finden Studierende interaktive Lernangebote durchaus sinnvoll,
nutzen sie aber nicht in demselben Umfang. Und auf der anderen Seite wird Online-
Vorlesungen eine hohe Niitzlichkeit bescheinigt, welche aber nur in geringem Malle
zur Verfliigung stehen. Ankniipfende Fragestellung ist nun, inwieweit formale
Lernangebote und informelle Lerngelegenheiten ineinander iibergehen, sich ergénzen

oder ggf. sogar im Wettbewerb miteinander stehen.
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4.5 Informelles Lernen im Studium

Nun wird in vorliegender Arbeit Augenmerk darauf gelegt, ob informelles Lernen
bei Studierenden in Sozialen Online Netzwerken zu finden ist und welche Mittel und

Medien bei welchen studienbezogenen Aktivititen genutzt werden.

Entsprechend der Studie von Jadin und Zoserl (2009; Online-Befragung unter
770 osterreichischen Studierenden) lassen sich Lernprozesse formulieren und
informelle Lernkontexte einordnen und nach der Haufigkeit ihres Auftretens und der
Relevanz des Mediums bewerten. Die informellen Lernprozesse ,,Etwas lesen*
(17,5 %), ,,Mit anderen diskutieren* (17,1 %), ,,Praktische Erfahrungen sammeln®
(16,2 %) und ,Vorbereitung auf eine Priifung” (11,2 %) wurden von den
Studierenden am hdufigsten genannt. Schaut man nun genauer auf die eben
benannten Lernprozesse, so zeigt sich eine unterschiedliche Relevanz fiir die
Nutzung von Medien. Dominieren beim informellen Lernprozess ,,Etwas lesen* die
traditionellen Medien, so werden Online-Anwendungen beim informellen
Lernprozess ,,Mit anderen diskutieren eher als nicht bedeutend eingestuft. Bei den
informellen Lernprozessen ,,Praktische Erfahrungen sammeln® und ,,Vorbereitung
auf eine Priifung® kann die Relevanz von Online-Anwendungen gegeniiber den
traditionellen Medien bzw. keiner Mediennutzung eher als ausgewogen bezeichnet

werden (vgl. Tabelle 12).

Etwas lesen® Relevanz | ,praktische Erfahrungen Relevanz
(in %) sammeln* (in %)
Buch 87,4 Suchmaschinen 36,8
Zeitschrift 70,4 E-Mails 33,6
Zeitung 69,8 Medien nicht relevant 33,6
Suchmaschinen 45,2 Office-Programme 30,4
Wiki/ Wikipedia 44,4 Biicher 28,0
Online-Bibliotheken/ Archive 34,1 Wiki/ Wikipedia 19,2
»Mit anderen diskutieren* R;f::‘;z »Vorbereitung auf eine Priifung* R(?;VOZI)IZ
Medien nicht relevant 439 Biicher 46,5
E-Mail 22,7 Suchmaschinen 41,9
Chat 18,2 Wiki/ Wikipedia 31,4
Social Communities 8,3 E-Mail 25,6
Wiki/ Wikipedia 7,6 Office-Programme 25,6

Tabelle 12: Medienrelevanz informeller Lernprozesse
(Daten nach Jadin und Zgserl, 2009; in eigener Darstellung)
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Fiir fast alle Lernprozesse wird von den angegebenen Web-2.0-Anwendungen Wiki
bzw. Wikipedia als relevantestes Medium benannt. Ausnahmen bilden hier der
Lernprozess ,,Mit anderen diskutieren* (dort sind von den Web-2.0- Anwendungen
Community Plattformen mit 8,3 % am hiufigsten benannt) und ,,Eine Préisentation
verfolgen®. Bei letzterem werden Community Plattformen, Podcast/Video/Audio und
Wiki bzw. Wikipedia gleich hdufig (11,1 %) genannt (vgl. Jadin, Zoserl, 2009).

Suchmaschinen und Wikipedia scheinen also auch bei informellen Lernprozessen
eine grof3e Rolle zu spielen, aber traditionelle Medien wie Biicher und Zeitschriften
(noch) nicht verdringt zu haben. Soziale Online Netzwerke treten noch nicht sehr

hervor.

Es stellt sich zusammenfassend aber die Frage, inwieweit die Art der
studienbezogenen Aufgaben die Favorisierung des einen oder anderen Mediums
impliziert, d. h. beinhalten die zu l6senden Aufgaben bspw. eher informative Anteile
oder Anteile, die einer Kooperation oder gar Kollaboration bediirfen; stehen zu den
zu losenden Aufgaben Materialien oder andere unterstiitzende Formate online zur
Verfligung oder sind sie eher im klassischen Lehrbuch zu finden; bediirfen die zu
l6senden Aufgaben eines partizipativen oder eher rezeptiven Handelns. Denn erst mit
einer Bewertung der zu bewiltigenden studienbezogenen Aufgaben im Rahmen
notwendiger Interaktion und Partizipation ldsst sich eine Einordnung der erhobenen

Daten hinsichtlich Relevanz bzw. medialer und non-medialer Akzeptanz vornehmen.

4.6 Partizipation und Gemeinschaft

In vorherigen Kapiteln wurden Gedanken ausgefiihrt, die sich mit Lernen, mit
Lernen als sozialem Prozess und mit Lernen in vernetzten Welten auseinandersetzen.
Weiter wurden Kommunikation und vernetzte Gemeinschaft betrachtet. An dieser
Stelle soll anhand einer Studie der gegenseitige Bezug zwischen realen und virtuellen
Welten hervorgehoben und der wechselseitige Einfluss beider Welten auf die

Interaktion und Partizipation in Gemeinschaften oder Gruppen beschrieben werden.
Ende 2010 wurden Amerikaner zu ithren Aktivititen im Internet und ihrer

Partizipation in gemeinniitzigen Gruppen befragt, um den Einfluss von Internet und

Social Media auf die Aktivitdit und die Kommunikation in sozialen Gruppen,
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Verbanden, Vereinen u. a. m., zu untersuchen zu konnen (Rainie, 2011: PEW
Research Center; 2.303 iiber 18-Jdhrige US-Amerikaner in einem repréisentativen
telefonischen Interview).

Es konnte gezeigt werden, dass 75 % aller befragten Amerikaner in gemeinniitzigen
Gruppen oder Organisationen aktiv sind. Von denen, die das Internet nutzen, sind gar
80 % hier aktiv gegeniiber 56 % der Nicht-Internetnutzer. Noch etwas hoher ist der
Anteil derjenigen, die Social Media-Nutzer (82 %) oder Twitter-Nutzer (85 %) sind.
Es wurde weiter sichtbar, dass Internet und Social Media sowohl auf die
Gruppenaktivitdten als auch auf die Aktivitdt einer einzelnen Person selbst Einfluss
haben. Fiir Gruppenaktivititen werden hier insbesondere Kommunikation und
Kontakt mit anderen Mitgliedern genannt, die Diskussion von Fragestellungen, der
offentliche Einfluss und die Organisation von Aktivitdten. Fiir den Einzelnen scheint
es bedeutend zu sein, informativ ,,auf dem Laufenden® zu bleiben, {iberhaupt eine
Gruppe zu finden, die den eigenen Interessen entspricht, Freunde in diese Gruppe
einzuladen und selbst Gruppen zu bilden.

Interessant ist weiter, dass 49 % der Internetnutzer angaben, Vertrauen in andere
Personen zu haben, wihrend dem nur 21 % der Nicht-Internetnutzer zustimmen
konnten. Auch das Gefiihl, Einfluss auf die Gruppe zu haben, wird unterschiedlich
wahrgenommen: 33 % der Internetnutzer und 21 % der Nicht-Internetnutzer meinen,
dass sie dort etwas bewegen konnen.

Befragt nach ihrer personlichen Aktivitdt im Internet gaben 62 % der Internetnutzer
an, Facebook zu nutzen, 12 % nutzen Twitter und 74 % versenden Textnachrichten
per Mobiltelefon.

Fiir die Altersgruppe der 18- bis 29-Jahrigen ldsst sich feststellen, dass 68 % der in
Gruppen aktiven Befragten eine eigene Seite in einem Sozialen Online Netzwerk wie
Facebook haben, 56 % Textnachrichten nutzen um Gruppenaktivititen zu
organisieren, 39 % ihren eigenen Blog haben und 24 % per Twitter mit
Gruppenmitgliedern kommunizieren. In dieser Gruppe lesen 75 % die Neuigkeiten
im Sozialen Online Netzwerk und 40 % posten Neues {iber die Gruppe.

Wenn Gruppen im Internet aktiv sind, dann werden alle verfiigbaren Anwendungen
und Dienste genutzt und miteinander verbunden. So haben, laut Aussage der
befragten Personen, 48 % der Gruppen eine eigene Facebook-Seite, 42 % der
Gruppen nutzen Textnachrichten, 30 % haben einen eigenen Blog und 16 % setzen

Twitter ein (vgl. Rainie, 2011).
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Insgesamt ldsst sich festhalten, dass Internetnutzer, und hier insbesondere die Nutzer
von Sozialen Online Netzwerken und von Twitter, wesentlich aktivere Teilnehmer in
ihren Gruppen sind als andere Erwachsene und vergleichsweise mehr Stolz auf das
Erreichte empfinden. Das Internet hat hier bereits einen festen Stellenwert in der
Arbeit der Gruppen erreicht, ist es so doch leichter neue Mitglieder zu werben, die
Gruppe aktiv zu halten, in dieser mitzuarbeiten und von ihr zu partizipieren; aber
auch anders herum: Es ist einfacher, die Gruppen wieder zu verlassen, wenn sie nicht

mehr mit den eigenen Interessen libereinstimmt.
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5 Methode

Anliegen dieser Studie ist es herauszufinden, ob es in Sozialen Online Netzwerken
Hinweise auf informelles Lernen gibt und diese somit geeignet sind, Lernprozesse zu
unterstiitzen. Es ist weiter Ziel herauszufinden, ob sich, bezogen auf die Losung
studienbezogener Aufgaben, Verdnderungen in der Kommunikation und im Lernen
durch die Nutzung Sozialer Online Netzwerken zeigen und damit eine Verénderung
von Lernkultur einhergeht. Zudem ist es interessant zu untersuchen, welchen
Einfluss informelles Lernen in Sozialen Online Netzwerken damit auf formale
Bildungsprozesse hat und ob diese bewusst Raum lassen konnen fiir informelles
Lernen in Sozialen Online Netzwerken.

Es ist der wohl herausforderndste Teil dieser Arbeit, aus der Vielzahl von
Moglichkeiten und Methoden diejenigen auszuwdihlen, die eine groftmogliche
Klarheit an Aussagen und Verallgemeinerungen zulassen. Wohl wissend, dass durch
die zu treffende Auswahl bereits Einschrdnkungen vorgenommen werden, aus der
sich Grenzen dieser Studie ergeben, so fiihrt doch kein Weg daran vorbei, genau dies
zu tun. Und so wurde, um der komplexen Fragestellung dieser Arbeit gerecht zu
werden, die vorliegende Studie als dreistufige Vergleichsstudie konzipiert.
Aufeinander aufbauend werden folgende Methoden eingesetzt: (1) die Selbstbe-
obachtung mittels Tagebuch, (2) das problemzentrierte qualitative Interview und

(3) die Online-Befragung.

Nach einer methodologischen Anndherung und Betrachtungen zum Teilnehmerkreis
der Studie wird in den nun folgenden Abschnitten die Auswahl der Methoden
begriindet, die Entwicklung der jeweils bendtigten Erhebungsinstrumente

beschrieben und der Ablauf des Forschungsprozesses dargelegt.

5.1 Methodologische Anniherung

Ziel des zu entwickelnden Forschungsdesigns ist es, herauszufinden, ob
Anbhaltspunkte fiir informelles Lernen in Sozialen Online Netzwerken gefunden
werden konnen, unter welchen Bedingungen Lernen in diesen Netzwerken entsteht
und ob sich eine Verdnderung der Lernkultur ausmachen ldsst. Dariiber hinaus soll
das (studienbezogene) Handeln und Interagieren von Personen in Sozialen Online

Netzwerken untersucht werden.
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Eine so komplexe und vielschichtige Fragestellung, wie die hier vorliegende, muss
sich auch im Forschungsdesign widerspiegeln. Eine einfache Reduzierung auf die
Beantwortung der Frage, ob denn nun qualitativ oder quantitativ geforscht werden
solle, fiihrt hier nicht weiter. Nun mochte ich mich in nicht Diskussionen um Vor-
und Nachteile des einen oder anderen Forschungsansatzes begeben (die kdnnen an
anderer Stelle gefiihrt werden). Dennoch soll herausgearbeitet werden, welchen

Beitrag der jeweilige Ansatz fiir die vorliegende Studie leisten kann.

Das zu untersuchende Forschungsfeld ldsst sich beschreiben durch die
(1) individuellen Lernmuster und Lernpréferenzen des Lerners, (2) die Beziehungen
der Lerner untereinander und zu anderen Unterstiitzung bietenden Personen und
schlieBlich (3) durch seine Interaktion mit dem Netzwerk, hier fokussiert auf die
Aktivitaten im Sozialen Online Netzwerk. Es sind Muster herauszuarbeiten, nach
denen Lernen organisiert und durchgefiihrt wird; Muster, nach denen nach Losungen
gesucht wird; und es sind Hinweise zu finden iiber den Einfluss des Umfelds auf die
Aktivitdaten des Lerners — und hier sowohl mit Blick auf die Personen, mit denen der
Lerner vernetzt ist, als auch auf das Netzwerk selbst, welches den Rahmen fiir
Vernetzung darstellt. Es ist also ein Ansatz zu finden, der es erlaubt, ein bisher wenig
untersuchtes, weil relativ junges, Forschungsfeld explorativ zu entdecken, dennoch
aber theoriegeleitet Daten zu erheben, zu verifizieren und gleichzeitig Raum fiir neue

Theoriebildung zu lassen.

Fiir den qualitativen Aspekt im vorliegenden Forschungsdesign spricht das bisher
wenig untersuchte Forschungsgebiet: [Qualitative research] “/have been advocated]
the best strategy for discovery, exploring a new area, developing hypotheses
(Miles, Huberman 1994, S. 10). Qualitative Forschung bietet sich an, wenn
Gedanken und Meinungen erfasst werden sollen, um eine Grundlage fiir spitere
Entscheidungen zu haben, denn [qualitative research] ,, focus on naturally occurring,
ordinary events in natural settings, so that we have a strong handle on what ,,real
life is like.“ (Miles, Huberman 1994, S. 10). Sie hat weiter ,,den Anspruch [hat],
Lebenswelten von innen heraus aus der Sicht der handelnden Menschen zu
beschreiben” und damit ,,zu einem besseren Verstindnis sozialer Wirklichkeit(en)

beitragen und auf Abldufe, Deutungsmuster und Strukturmerkmale aufmerksam

machen.” (Flick et. al., 2003, S. 14). Es wird erforscht, warum bestimmte
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Entscheidungen getroffen werden und wie der Entscheidungsprozess zustande
gekommen ist, um ein moglichst aussagekriftiges (Verhaltens-, Handlungs-) Muster
des Studienteilnehmers zu erhalten. Basierend auf bereits vorhandenen Theorien

konnen nun Daten erhoben und untersucht werden.

Das bisher wenig untersuchte Forschungsfeld muss nun aber auch Spielraum fiir
exploratives Arbeiten lassen, denn eine zu frithe Fokussierung auf bestehende
Theorien als alleinigen Anhaltspunkt ldsst moglicherweise wichtige Aspekte auller
Acht. Bisher (noch) nicht gedachte Muster wollen entdeckt und erkannt sein und
moglicherweise muss der Forscher sein bisheriges Gedankengeriist an das neu
Entdeckte anpassen. Dies bedeutet, auf die Generierung von Hypothesen im Vorfeld
zu verzichten und stattdessen im Verlaufe der Arbeit aus den (Teil-) Ergebnissen
heraus Thesen zu generieren und diese einer weiteren Uberpriifung zu unterziehen.
Dies bedeutet aber auch, das Forschungsthema selbst ,relativ offen zu betrachten
und mogliche Richtungsénderungen, die sich aus der Untersuchung selbst ergeben,
zuzulassen. Weiterhin ist eine moglichst grofBe Varianz hinsichtlich der Perspektiven
der Studie (wie verwendete Methoden, Studienteilnehmer, Zeit und Situation der
Studie und erhobene Daten selbst) anzustreben, um die Erforschung sehr komplexer
Muster zu unterstiitzen (vgl. Kleining und Witt 2001).

Ist das Forschungsfeld nun theoriegeleitet untersucht worden, mit hinreichend Raum
fiir explorative Ansétze, so zeigen sich Muster und Handlungsweisen, aus denen
Hypothesen generiert und in einer erneuten Datenerhebung verifiziert werden
konnen. Und hier ist der quantitative Forschungsansatz wertvoll, ldsst er doch
Aussagen dariiber zu, wie viele Personen auf eine bestimmte Art und Weise denken,
handeln oder fiithlen, ob die zuvor gefundenen Muster allgemeingiiltig sind und die

Hypothesen sich so bestédtigen oder widerlegen lassen.

Dass sich verschiedene Forschungsansitze nicht ausschlieen, betonen Glaser und
Strauss (2005, S. 26), wenn sie ausfiihren, [dass] ,,jede Form von Daten sowohl fiir
die Verifizierung als auch zur Generierung von Theorie taugt®. Und mit Marshall
(1996) kann noch einmal hervorgehoben werden, dass jeder Ansatz aber durchaus
unterschiedliche Fragen beantwortet: ,, The aim of the quantitative approach is to test
pre-determined hypotheses and produce generalizable results. Such studies are

useful for answering more mechanistic ‘what?’ questions. Qualitative studies aim to
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provide illumination and understanding of complex psychosocial issues and are most

useful for answering humanistic ‘why?” and ‘how?’ questions.”

Jeder dieser Forschungsansidtze impliziert die Verwendung der ihm eigenen
Methoden und fordert, wenn einem gemeinsamen Ziel untergeordnet, die Auswahl
aufeinander abgestimmter und aufeinander aufbauender Methoden, so dass ein
Gesamtkonzept entsteht, welches geeignet ist, die formulierten Forschungsfragen zu
beantworten.

Beginnend mit inhaltlichen Recherchen aktueller Literatur und Studien konnten die
Grundgedanken zum Thema der vorliegenden Arbeit herausgearbeitet und
spezifiziert werden. Hier standen insbesondere das Verhidltnis von Medien und
Lernen und die Nutzung medialer und internetbasierter Anwendungen im Fokus. Die
Ergebnisse dieser Recherchen finden ihren Ausdruck in der Konzeption und
Durchfiihrung zu dieser Studie. Es wurde ein Tagebuch entwickelt, welches die
Selbstbeobachtung der Teilnehmer ermdglicht, um erste Aussagen zu individuellen
Lernmustern und -priaferenzen ableiten zu kénnen. Daran anschliefend wurden in
einem problemzentrierten Interview, aufbauend auf den im Tagebuch verzeichneten
Aktivitdten, die Fragen nach dem ,,Wieso? Weshalb? Warum?*“ gestellt, um zu
tieferen Erkenntnissen zu gelangen iiber das Verhéltnis von Lerner und Medien, von
Beziehungen des Lerners zu anderen Personen seines On- und Offline Netzwerkes
sowie der sich ergebenen Interaktionen. Hier treten (moglicherweise) erste
Widerspriiche zwischen Tagebuchaufzeichnungen und qualitativem Interview auf,
erste Muster zeichnen sich ab und Hypothesen konnen formuliert werden. Um diese
nun untersuchen zu konnen, schlieBt sich eine Online-Befragung mit einem
umfangreicheren Teilnehmerkreis an, basierend auf den Erkenntnissen aus zuvor

angewendeten Methoden.

Jede der zuvor benannten Methoden wurde mit Fachexperten und Personen der
Zielgruppe diskutiert und anschlieBend einem Pre-Test unterzogen. Die so
gewonnenen Anhaltspunkte flossen ein in die jeweiligen finalen Erhebungs-
instrumente. Bleibt nun noch die Bestimmung der Zielgruppe der Studie und die
Gewinnung der Teilnehmer offen. Wie sich die Anndherung an diese Frage vollzog,

dass beantwortet das folgende Kapitel 5.2.
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5.2 Studienteilnehmer

Fiir das zuvor benannte Forschungsdesign ist nun eine Zielgruppe zu finden, die
moglichst facettenreich Aufschluss zu den gestellten Forschungsfragen geben kann
und es sind Uberlegungen anzustellen, wie die Teilnehmer fiir diese Studie
gewonnen werden konnen. Beide Aspekte werden nachfolgend in diesem Kapitel

betrachtet.

Zielgruppe

Zunachst stellt sich die Frage nach der Zielgruppe, in der fiir die Studie geeignete
Teilnehmer zu finden sein werden:

Zum einen sollten es Personen sein, die Medien bereits als ,,normalen* Bestandteil
ithres Lebens definieren, die aufgeschlossen sind in threm Denken und Handeln und
durchaus experimentierfreudig hinsichtlich der eigenen Lebensgestaltung, denn
Soziale Online Netzwerke sind in der Medienwelt ja noch nicht allzu lange etabliert.
Zum anderen sollen aus dieser Studie Erkenntnisse gewonnenen werden fiir die
kiinftige Gestaltung von Lern- und Bildungsprozessen. Und so ist eine vergleichs-
weise junge Altersgruppe hilfreich, um Tendenzen gegenwértiger Lernmuster in
Verbindung mit Medien, und hier insbesondere der Sozialen Online Netzwerke
u. a. m. abbilden zu kénnen.

Jung, am Lernen durchaus (mehr oder weniger) interessiert und Medien gegeniiber
(relativ, wenn auch unterschiedlich) aufgeschlossen: Da erscheint die Gruppe der

Studierenden als ein geeigneter Teilnehmerkreis.

Was aber, wenn die ausgewihlte Zielgruppe u. U. aufgrund ihrer Sozialisation oder
der (vorgegebenen) Rahmenbedingungen ein Muster in Bezug auf Lernen und der
Nutzung von Medien bevorzugt, in welchem sich aktuelle mediale Entwicklungen, in
padagogischer und technischer Hinsicht, nicht widerspiegeln? Deshalb erscheint es
wertvoll, eine vergleichbare Personengruppe aus einem Land in die Studie mit
einzubeziehen, welches im globalen Vergleich moglicherweise Vorreiter ist fiir
internetbasierte  Entwicklungen und deren Etablierung im Alltag. Eine
Vergleichsgruppe also, bei der technische Entwicklungen (wahrscheinlich) langst
ihren Platz im alltdglichen Leben, Studieren und Arbeiten gefunden haben.

Die Realisierbarkeit einer solchen Vergleichsstudie beriicksichtigend — hinsichtlich

sprachlichem und kulturellem Verstindnis sowie Ansprechpartner und
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Kontaktmdglichkeiten — habe ich mich entschieden, eine Vergleichsstudie mit
deutschen und US-amerikanischen Studierenden durchzufiihren. Wissend, dass die
Auswahl der Teilnehmer und das Bereitstellen vergleichbarer Rahmenbedingungen
wiahrend der gesamten Studie durchaus das Ergebnis der Studie beeinflusst, ist eine
Vergleichsstudie dennoch gut geeignet, wenn eine ,, Vielzahl von Fidllen im Hinblick

auf bestimmte Ausschnitte** hin untersucht werden soll (vgl. Flick, 2008a, S. 254).

Auswahl der Teilnehmer

Wie konnen nun geeignete Teilnehmer rekrutiert werden? Nach welchen Kriterien
erfolgt die Auswahl? Und wie grof3 sollte die Stichprobe sein? Wie schon zuvor
diskutiert, hat die Beantwortung dieser Fragen Einfluss auf das Ergebnis der Studie

und will deshalb wohl begriindet sein.

Teilnehmerkreis

Verschiedene Studien geben Auskunft iiber das Mediennutzungsverhalten der
gewdhlten Zielgruppe (vgl. Kap.4). Nahezu 100 % der Studierenden haben die
Moglichkeit einen Internetanschluss zu nutzen, entweder privat oder in der
Studieneinrichtung. Des Weiteren ist die Zielgruppe gefordert, zumindest fiir
organisatorische Aufgaben, wie das Eintragen in Kurse oder die Anmeldung zu
Priifungen, einen Computer zu nutzen. Somit wird ein Mindestmal} an Fahigkeit zur
Nutzung von Computer und Internet bei der Zielgruppe der Studenten insgesamt
vorangenommen. Folglich ist jeder (deutsche und amerikanische) Student geeignet,
potentieller Teilnehmer der Studie zu sein in dem Versuch, Aussagen iiber das
studienbezogene Handeln und Verhalten in Sozialen Online Netzwerken machen zu

konnen.

Fir die ndhere Auswahl der Teilnehmer fiir das Tagebuch und das qualitative
Interview wird im Rahmen dieser Studie ein Profilsampling gewihlt. Beim
Profilsampling wird davon ausgegangen, dass bereits Kenntnisse iiber potentielle
Studienteilnehmer vorhanden sind und es so am ehesten gelingt, fiir die Studie
geeignete Teilnehmer zu finden. Die fiir das Forschungsgebiet relevanten Merkmale
werden in einem Teilnehmerprofil beschrieben. Nachteilig bleibt anzumerken, dass
eine auf diese Weise gewihlte Stichprobe stark vom Vorwissen des Forschers

abhédngig ist und sich somit, falls relevante Auswahlkriterien iibersehen wurden,
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nachteilig auf das Ergebnis der Studie auswirken kann. Allerdings kann so auch eine
grofle Varianz in der Stichprobe erreicht werden, auf deren Bedeutung Kleining und
Witt (2001) mit dem Prinzip der Varianzmaximierung hinweisen. (vgl. auch

Reinders 2005, S. 136; Patton 2002, S. 2091f; Myers 2008, S. 28).

Die obigen Ausfiihrungen zugrunde legend, sind verschiedene Kriterien fiir die
Auswahl der Teilnehmer anzulegen: Um iiberhaupt Einsichten in das studien-
bezogene Handeln und Verhalten in Sozialen Online Netzwerken gewinnen zu
konnen, sollten die Teilnehmer zumindest liber einen Zugang zu einem Sozialen
Online Netzwerk verfiigen, was hier zum ersten Kritertum des Teilnehmerprofils
fiihrt und vorab erfragt wurde.

Es wird weiterhin davon ausgegangen, dass weibliche und méannliche Teilnehmer
unterschiedliche Priferenzen hinsichtlich Lernen, Kommunizieren und Vernetzen
haben und sich dieses auch noch einmal innerhalb der gewéhlten Studienrichtungen
unterscheidet (vgl. Kap. 4). Um die GroBe der Stichprobe noch handhabbar zu
gestalten, wird die gewihlte Studienrichtung im ersten Schritt (fiir Tagebuch und
qualitatives Interview) zundchst zwischen technischer/naturwissenschaftlicher
Studienrichtung und nicht technischer/nicht naturwissenschaftlicher Studienrichtung
unterschieden.

Bei allen Teilnehmern sollten zudem ausreichend Zeit und die Bereitschaft
vorhanden sein, um an der Studie teilzunehmen, was zuvor erfragt wurde. Eine
hinreichende Fahigkeit zu reflektieren und sich zu artikulieren wird fiir die

Zielgruppe der Studenten vorangenommen (vgl. Merkens 2008, S. 294).
Die folgende Tabelle 13 bietet einen zusammenfassenden Uberblick der Kriterien,

folgend aus den getroffenen Vorannahmen und weiteren Anforderungen lt. aktuellem

Forschungsstand, denen ein Teilnehmer dieser Studie geniigen muss:
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Organisatorisch-technisch deutsche und amerikanische Studierende (mdglichst
Gleichverteilung)

Zeit und Bereitschaft zur Teilnahme

Zugang zu Sozialem Online Netzwerk

Vorannahmen Zugang zu Computer und Internet

Hinreichende Fahigkeit zur Nutzung von Computer und Internet
(zumindest zur Erledigung studentischer Angelegenheiten und
Organisation)

hinreichende Fahigkeit zu reflektieren und sich zu artikulieren

Prdferenzen hinsichtlich Varianz hinsichtlich Geschlecht der Teilnehmer (mdglichst
Lernen, Kommunizieren und | Gleichverteilung von weiblichen und ménnlichen Teilnehmern)
Vernetzen GroBtmogliche Varianz hinsichtlich der Studienrichtungen

(moglichst Gleichverteilung von Teilnehmern aus technischer/
naturwissenschaftlicher und nicht technischer/ nicht
naturwissenschaftlicher Studienrichtung)

Tabelle 13: Vorannahmen und Teilnehmerprofil

(fiir Tagebuch und qualitatives Interview)

Fir den dritten Teil der Studie, die Online-Befragung, wurde das Kriterium
»Student angelegt. Eine weitere Filterung der Teilnehmer im Vorwege wiirde bei
der Verteilung der Befragung selbst wohl eher zu Verwirrung fiithren und potentielle
Teilnehmer moglicherweise abschrecken. Die zuvor getdtigten Vorannahmen

behalten ihre Giiltigkeit.

Umfang der Stichprobe

Wie viele Teilnehmer sollte die Studie nun umfassen? Bezogen auf den qualitativen
Teil der Studie weisen Glaser und Strauss (2005, S. 68ff) in ihrem Konzept der
theoretischen Sittigung darauf hin, dass die Stichprobe so umfangreich sein sollte,
dass durch neue Daten, beispielsweise durch weitere Befragungen, keine neuen
Erkenntnisse hinsichtlich des Untersuchungsgegenstandes mehr zu erwarten sind.
Marshall (1996) beschreibt dies so: ,,An appropriate sample size for a qualitative
study is one that adequately answers the research question.”

Fiir Tagebuch und qualitatives Interview muss also eine Stichprobengrofle gefunden
werden, die zum einen grof3 genug ist, um eine groftmogliche Varianz untersuchter
Féllen zu erreichen, auf der anderen Seite aber auch noch handhabbar hinsichtlich
der Datenauswertung ist (vgl. auch Helfferich, S. 174).

Aus dem zuvor beschriebenen Teilnehmerprofil ergibt sich, jeweils eine Dopplung
der Moglichkeiten zugrunde legend, eine Stichprobengréfle mit acht deutschen und

acht amerikanischen Studierenden. In Erwartung sich wiederholender oder sich
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dhnelnder Handlungsmuster wird flir diese Stichprobengrofle eine Sittigung der
Daten erwartet, was sich im Verlaufe der Studie bestétigt hat. Anderenfalls wére eine

Erweiterung der Stichprobe vorgenommen worden und auch moglich gewesen.

Fiir den quantitativen Teil der Studie, die Online-Befragung, wird, gerahmt von der
Dauer des Befragungszeitraumes, eine moglichst umfangreiche Stichprobe
angestrebt, welches durch Einsatz verschiedener Wege zur Kommunikation der
Umfrage unterstiitzt wird (vgl. Abschnitt Online-Befragung). Eine Stichprobe von 30
bis 50 Teilnehmern je Auswertungskriterium erscheint erstrebenswert, um

Tendenzen sichtbar machen zu konnen.

Rekrutierung der Teilnehmer
Das fiir Tagebuch und qualitatives Interview herausgearbeitete Teilnehmerprofil und

die StichprobengroBle von 2 x 8 Teilnehmern zugrunde legend, ldsst sich folgendes

Setting abbilden:
16 Studierende

8 deutsche Studierende 8 amerikanische Studierende

4 Studierende mit 4 Studierende mit 4 Studierende mit 4 Studierende mit
technischer/ nicht-technischer/ nicht- technischer/ nicht-technischer/nicht-
naturwissenschaftlicher naturwissenschaftlicher naturwissenschaftlicher naturwissenschaftlicher

Fachrichtung Fachrichtung Fachrichtung Fachrichtung

2 weibliche 2 méannliche 2 weibliche 2 méannliche 2 weibliche 2 mannliche 2 weibliche 2 mannliche
Studierende J Studierende Studierende J Studierende Studierende J Studierende Studierende J Studierende

Abbildung 11: Profil der Teilnehmerauswahl fiir Tagebuch und qualitatives Interview

Die deutschen Teilnehmer konnten durch personliche Ansprache, per Telefon,
E-Mail oder Facebook aus dem eigenen Arbeitsumfeld gewonnen werden und gaben
ihrerseits weitere Empfehlungen geeigneter Teilnehmer. Um amerikanische
Studierende zu gewinnen, wurden bestehende Kontakte zu einer amerikanischen
Universitdt genutzt und die Teilnehmer vor Ort ebenfalls durch personliche

Ansprache oder per Facebook und Weiterempfehlung gewonnen.
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Den ausgewdhlten Studienteilnehmern wurden zunichst Informationen iiber Inhalt
und Zweck der Studie, meiner Person selbst und meiner Motivation, diese Studie
durchzufiihren, zur Verfligung gestellt. So sollte sichergestellt werden, dass sich die
Teilnehmer bereits im Vorfeld mit der Studie auseinandersetzen und motiviert sind,
diese engagiert zu unterstiitzen, durchzuhalten und dann auch zu beenden.

Die Dokumente wurden wahlweise in Papierform oder in digitaler Form zur
Verfligung gestellt. Beigefiigt wurde auBerdem eine Einwilligungserkldrung, die
noch einmal detailliert Uiber die Studie informierte und auf Vertraulichkeit, Nutzen
und Risiken einging. Fiir den amerikanischen Teil der Untersuchung war diese
Erklarung verpflichtend. Sie erwies sich aber auch fiir den deutschen Teil als
niitzlich, weil zur Auseinandersetzung zwingend, und wurde deshalb entsprechend

ubernommen.

Um den Verlauf der Forschung nicht durch ungeplante Ausfille zu gefdhrden,
wurden vier Teilnehmer mehr als urspriinglich geplant mit in die Studie einbezogen
(jeweils zwei deutsche und zwei amerikanische Studierende). Dies erwies sich als
sehr hilfreich, da gleich zu Beginn der Studie drei Studierende ausfielen, weil ihnen

nach eigenem Ermessen nicht ausreichend Zeit zur Teilnahme zur Verfligung stand.

So steht nach Durchfiihrung der Selbstbeobachtung mittels Tagebuch und dem sich
anschliefenden qualitativen Interview Datenmaterial von insgesamt 17 Teilnehmern
zur Verfligung. Die rekrutierten Teilnehmer setzen sich zusammen aus neun
deutschen Studierenden (fiinf davon weibliche und vier minnliche Teilnehmer) und
acht amerikanischen Studierenden (fiinf davon weibliche und drei ménnliche
Teilnehmer) und kamen aus den Studienrichtungen Biologie, Ingenieurs-
wissenschaften, Journalismus, Maschinenbau, Medien- und Kommunikations-
management, Physik, Sprachwissenschaften, Soziologie, Wirtschaftsingenieurs-
wesen, Wirtschaft und Tourismus. Ein Teilnehmer, so stellte sich spéter heraus, war
ein in den USA studierender australischer Student und wird — die Studie ergénzend —
miteinbezogen, seinen Aussagen jedoch zu keinem Zeitpunkt ausschlaggebend

Gewicht verliehen.

Die entsprechenden Bestimmungen zur Einhaltung des Datenschutzes beachtend,

wurde zur Anonymisierung der Daten folgender Identifizierungsschliissel entwickelt:
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Verschliisselung

1.9 2 laufende Nummer der Teilnehmer

D oder A =2 D = deutscher Studierender;, A = amerikanischer Studierender
w oder m 2> w = weiblich; m = mdnnlich

T oder N > T = technisches/ naturwissenschaftliches Studium

N = nicht technisches/ nicht naturwissenschaftliches Studium

Teilnehmer:
1DwT 2DwT 3DwN 4DwN 5DwN 6DmT 7DmT 8DmN 9DmN
1AWT 2AwT 3AwN 4AwN 5AwN 6AmT 7AmT S8AmN

Abbildung 12: Identifizierungsschliissel fiir Teilnehmer

Fiir die Online-Befragung wurde eine moglichst umfangreiche Stichprobe angestrebt.
Da die Fragestellung dieser Arbeit auf das Verhiltnis von Lernen und Medien,
imsbesondere auf Soziale Online Netzwerke, fokussiert, und ein Mindestmal3 an
medialer Kompetenz vorangenommen wird (s. 0.), ist die Verbreitung einer solchen
Befragung iiber mediale Kanéle legitim. Die Teilnehmer fiir die Befragung wurden
durch Verbreitung des Links zur Befragung per E-Mail, Webseite, Soziale
Netzwerke wie Facebook, XING und LinkedIn und durch persénliche Ansprache
gewonnen. Hierzu wurden sdmtliche verfiigbaren privaten wie beruflichen Kontakte

und Verbindungen genutzt (ausfiihrlich dazu vgl. Kap. 5.5).

5.3 Selbstbeobachtung mittels Tagebuch

Bei Vorgesprachen mit Studierenden zum Thema dieser Arbeit stellte ich immer
wieder fest, dass fiir meine Gespréachspartner Lernen und Soziale Online Netzwerke
anscheinend nicht zusammen passen. Haufig hiel3 es in etwa: ,Ja, ich nutze soziale
Netzwerke, aber Lernen mache ich so wie immer. Das hat nichts miteinander zu tun.*
Meine Beobachtungen, sowohl in formalem als auch in informellem Kontext lieBen
jedoch darauf schlieen, dass beides, zumindest ab und zu, doch etwas miteinander
zu tun hatte.

So war relativ schnell klar, dass mit einem Interview als alleiniger Methode wohl
weniger Hinweise auf Lernen in Sozialen Online Netzwerken zu finden sein wiirden,
weil Lernen in diesem Setting eher nicht wahrgenommen bzw. unterschiedlich

definiert wird. Eine Selbstbeobachtung mittels Tagebuch schien hier der erste Schritt,
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um sichtbar zu machen, was iiberhaupt im Studienalltag an Aufgaben anfillt und mit

welchen Mitteln diese gelost werden.

Methode

Ein Tagebuch [is] ,, capturing life as it is lived*, wie Bolger, Davis und Rafaelli
(2003) in ihrem Buchtitel festhalten und gibt “ little experiences of everyday life that
fill most of our working time and occupy the vast majority of our conscious
attention “, wie Wheeler und Reis (1991) anmerken.

Als Forscher erhalte ich durch die Aufzeichnungen des Teilnehmers Einblick in
einen zuvor definierten Bereich seines Lebens ohne selbst gegenwirtig zu sein und
das Forschungsfeld durch meine Anwesenheit moglicherweise zu verfilschen. Das
Tagebuch ist vorteilhaft, da die urspriinglichen und alltidglichen Gegebenheiten und
Gepflogenheiten im Leben des Teilnehmers nicht verdndert oder an das zu
Untersuchende angepasst werden miissen. Die Aufzeichnungen konnen so die
Ereignisse in natiirlichem Kontext des Teilnehmers widerspiegeln und werden auch
in diesem, mit moglichst groer Ndhe zum Aufireten des aufzuzeichnenden
Ereignisses, getatigt.

Und genau dies ist fiir die vorliegende Studie von Bedeutung: moglichst genau zu
erfahren, wie der Teilnehmer in seinem Umfeld handelt, ohne die alltdglichen
Bedingungen fiir dieses Handeln zu verdndern. Und es ist weiter wichtig, dieses
Handeln ohne groBeren zeitlichen Zwischenraum aufzuzeichnen und damit eine
durch riickblickende Betrachtungsweise u. U. entstehende Abweichung in der

Aufzeichnung von tatsdchlichem und verzeichnetem Handeln zu minimieren.

Doch wie sollte ein fiir diese Studie passendes Tagebuch aufgebaut sein und welchen
Anspriichen muss es geniigen?

Alaszewski (2006) benennt u. a. eine zeitlich strukturierte Aufzeichnung von
Ereignissen und Aktivitdten iiber einen lingeren Zeitraum, die regelmiBig und mit
zeitlicher Ndhe zu ihrem Auftreten erfolgt, als charakteristisch fiir ein Tagebuch. Er
fithrt weiter aus, dass die verwendete Aufzeichnungsform (z. B. schriftlich, auditiv
oder visuell bzw. manuell oder digital), der Zugang zum Aufzeichnungsmedium und
dessen Handhabung sowie die zu erwartende Eigenmotivation des Teilnehmers,
dieses Tagebuch iiberhaupt zu fiihren, die Rahmenbedingungen fiir die Entwicklung

eines Tagebuches darstellen.
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Mit Blick auf groBtmogliche Akzeptanz und Handhabung des Tagebuches wird fiir
diese Studie ein tabellarisches Tagebuch erstellt, welches iiber einen Zeitraum von
14 Tagen zu fiihren ist. Das Tagebuch enthilt fiir jedes Ereignis bzw. jede Aktivitét
Kategorien, aus denen die entsprechende Subkategorie durch Ankreuzen ausgewéhlt
werden kann. Es sind nicht alle Eventualitdten abgebildet, um die Handhabbarkeit zu
unterstiitzen. Das Tagebuch ermoglicht weiterhin die Eingabe von Freitext als
Notizfunktion, um spéter die Eintragung leichter rekapitulieren und im Interview
verwenden zu konnen.

Die Vorgabe eines Rasters fiir die Eintragungen erleichtert die Aufzeichnung und die
Auswertung der Daten. Der Zeitraum von 14 Tagen erscheint zumutbar, weder zu
kurz noch zu lang, und ist geeignet, um Aussagen iiber das Handeln der
Studienteilnehmer machen zu konnen. Das Tagebuch ist in Schriftform und in
digitaler Form verfiigbar. So ist es dem Teilnehmer {iiberlassen, die fiir thn passende
Form auszuwihlen und das Tagebuch auch mobil (in Papierform oder elektronisch),

unabhédngig vom Aufenthaltsort, bei sich zu haben und fiihren zu kdnnen.

Nun muss beim Fiihren eines Tagebuches davon ausgegangen werden, dass die
Aufzeichnungen mit groBter Sorgfalt und gewissenhaft getétigt werden. Dies
verlangt ein hohes Mal3 an eigener Reflexion und auch ein gewisses Mal} an Zeit. Die
Qualitdt der erhobenen Daten wird in die Verantwortung des Teilnehmers iibergeben
und genau dies erfordert einen kritischen Blick auf die Methode des Tagebuches: Der
Teilnehmer ist aufgefordert, sich selbst zu beobachten und zu (be-)werten und dies in
ein vom Forscher vorgegebenes Raster einzutragen.

Und hier gibt es Spielraum fiir Ungenauigkeiten, Missverstindnisse u. a. m. Es
entstehen Fragen, wie: Welche MaBstidbe legt der Teilnehmer fiir sein Handeln an?
Lisst er (von ithm selbst erdachtes bzw. erwiinschtes) Verhalten mit in das Tagebuch
einflieBen? Welche Gefiihle entstehen bei ihm durch die Selbstreflexion wihrend der
Bearbeitung des Tagebuches, die moéglicherweise Auswirkungen auf die Motivation
haben, dass Tagebuch (weiter) zu fiihren? Ordnet er Kategorien u. a. in der vom
Forscher erdachten Art und Weise zu? Fiihrt er das Tagebuch auch wirklich
gewissenhaft oder werden nicht getitigte Aufzeichnungen aus der Erinnerung oder
ganzlich frei vervollstindigt? Auf der einen Seite miissen diese Risiken bei der

Erstellung des Tagebuches moglichst minimiert werden. Auf der anderen Seite muss
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das Tagebuch aber das Handeln nachvollziehbar machen zu konnen und darf nicht zu

oberflichlich bleiben, weil zwingend leicht handhabbar.

Ziel

Das Tagebuch ist zum einen Mittel, um zu erfassen, welche Ereignisse wihrend des
Aufzeichnungszeitraumes anfallen, mit welchen Aktivitidten eine Losung gesucht
wird und ob der Teilnehmer dabei erfolgreich war.

Zum anderen dient das Tagebuch als Mittel zur Sensibilisierung fiir das darauf
folgende Interview, da bei alleinigem Einsatz von Interviews als
Datenerhebungsmethode allzu pauschale Aussagen zu erwarten sind (vgl. oben). Es
ist weiter als Impulsgeber fiir das Interview selbst hilfreich: Man kann auf die

Eintragungen im Tagebuch zuriickgreifen und sie hinterfragen und einordnen.

Ableitung des Tagebuches

Die im theoretischen Teil dieser Studie beschriebenen Modelle und Theorien bilden
die Basis fiir die Entwicklung des Tagebuches. Insbesondere aus der Definition des
Lernbegriffes in Anlehnung an Straka (vgl. Kap. 3.1.1) ergibt sich eine kategoriale
Dreiteilung, die Riickschliisse zuldsst (1) WAS, (2) WOMIT und (3) FUR WEN
studienbezogen recherchiert, organisiert, gelernt usw. wurde. Jede dieser Kategorien
wird nun durch Subkategorien néher definiert, um ein moglichst nachvollziehbares

,,Bild des Geschehens zu erhalten.

Die drei zuvor benannten Kategorien werden erginzt durch die Kategorien
»Hilfreich® und ,Inhalt“. Die Kategorie ,,Hilfreich* gibt Aufschluss iiber den (selbst
bewerteten) Erfolg der Handlung. Die Kategorie ,Inhalt* 14sst per Freitexteingabe
Raum fiir einen kurzen thematischen Hinweis, der es im spiteren Interview erlaubt,
diese Situation noch einmal zu durchdenken, zu reflektieren und ggf. durch andere

Aspekte zu ergéinzen (vgl. Abbildung 13).
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WAS WOMIT FUR WEN Hilfreich Inhalt
Ebene der Verhaltens- Soziale

inneren ebene Ebene

Bedingungen

= Wissen = Handeln = Beziehungen = ja * Freie

= Informationen = Verhalten = Vertrauen = zum Teil Texteingabe
= Sachverhalte = Netzwerk = nein

= Fahigkeiten

= Motive

= Emotionen

Abbildung 13: Ableitung der Kategorien des Tagebuches

(auf der Basis des Lernbegriffes von Straka)

Die Kategorie WAS bildet mit ihren Subkategorien die Aktivititen ab, die
wahrscheinlich auftreten konnen und beschridnkt sich dabei nicht nur auf das
Beschaffen von Informationen oder deren Verarbeitung, sondern bezieht die
mogliche Interaktion mit anderen Personen genauso mit ein wie die Organisation von
Lernen, das Treffen von Absprachen und die Unterstiitzung von eigener und fremder
Motivation. Die Subkategoriec ANDERE erlaubt die Zuordnung von zuvor nicht
aufgefiihrten Aktivitdten und — so wird es bei der Einweisung an den Teilnehmer
weitergeben — erfordert einen zusdtzlichen Vermerk im Freitextfeld der Kategorie
INHALT. Dieses Vorgehen unterstiitzt die leichtere Handhabbarkeit des Tagebuches.

Ziel der Verwendung dieser Kategorie ist es herauszufinden, welche Aktivitdten in

Bezug auf das Studium wéhrend des Datenerhebungszeitraumes aufgetreten sind.

Die Kategorie WOMIT beschreibt, welche Mittel flir eine entsprechende Aktivitit
genutzt werden und bezieht in den Subkategorien sowohl klassische Lernmittel wie
Biicher, als auch Medien und den personlichen Kontakt mit ein. Die Subkategorien
sind bewusst umfassend gehalten, um ein moglichst genaues Bild vom Vorgehen des
Teilnehmers zu erhalten. An dieser Stelle eine Fokussierung auf Medien
vorzunechmen, wiirde wahrscheinlich nur einen sehr kleinen Ausschnitt des
tatsdchlichen Handelns offenbaren.

Hier gibt es ebenfalls eine Subkategorie ANDERE ONLINE TOOLS bzw.
ANDERES. Beide Subkategorien erlauben die Zuordnung von zuvor nicht

aufgefiihrten Mitteln, ebenfalls mit einem zusdtzlichen Vermerk im Freitext der
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Kategorie INHALT verbunden. Neben der Handhabbarkeit ist hier auch die
Motivation des Teilnehmers im Blick: Je mehr Auswahl er hat, desto schwieriger
— und moglicherweise auch ungenauer — werden die Eintragungen, was ihn
zunehmend demotivieren und zu Nachlissigkeit verleiten konnte. Ziel der
Verwendung dieser Kategorie ist es aufzuzeichnen, welche Mittel fiir die zuvor

verzeichnete Aktivitét eingesetzt werden.

Die Kategorie FUR WEN bezieht sich auf die soziale Ebene, auf das Netzwerk, mit
dem gearbeitet wird, und auf die Beziehungen, die hier bestehen. Die Subkategorien
ermoglichen das Verzeichnen der eigenen Person, enger Freunde und Verwandte
sowie bekannter und unbekannter Personen. Ausgehend davon, dass ja gerade ein
Nutzen des Netzwerkes darin bestehen kann, das Netzwerk anderer Personen zu
nutzen, um seine Ziele zu erreichen, kommt diesen Subkategorien eine besondere
Bedeutung zu, wenn es gilt heraus zu finden, welchen Mustern der Teilnehmer in
seinem Handeln folgt. Ziel dieser Kategorie ist es demzufolge zu verzeichnen, fiir

welche Person die jeweilige Aktivitét durchgefiihrt wird.

Die Kategorie HILFREICH umfasst mit den Subkategorien JA, ZUM TEIL und
NEIN eine fiir den Studienteilnehmer leicht zu beschreibende Bewertung. Ziel der
Verwendung dieser Kategorie ist es zu vermerken, ob die durchgefiihrte Aktivitét aus

Sicht des Teilnehmers zum Erfolg gefiihrt hat.

Die Kategorie INHALT verzeichnet keine Subkategorie und ldsst Raum fiir
zusitzliche Bemerkungen und Notizen. Zum einen wird dieses Feld genutzt, um
Hinweise auf die Subkategorien ANDERE zu geben. Zum anderen ist hier ein
kurzer gedanklicher Hinweis vorgesehen, um im folgenden Interview noch einmal an
ausgewahlte Stellen des Tagebuches zuriickkehren zu kénnen und Nachfragen zu
ermoglichen. Ziel der Verwendung dieser Kategorie ist somit die Unterstiitzung von

Rekapitulation.
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Im Folgenden sind die Kategorien mit ihren jeweiligen Subkategorien
aufgeschliisselt.
Kategorie Subkategorien Ziel
WAS = Informationen Ermitteln, welche
* Weitergabe von Wissen studienbezogenen Aktivititen im
= Hilfestellung bei Losung Zeitraum der Tagebuchfiihrung
= Unterstiitzung von Motivation aufgetreten sind
= Organisation und Absprache
= Andere
WOMIT = personlicher Kontakt Ermitteln, welche Medien oder
* Buch/Zeitung/Zeitschrift anderen Hilfsmittel fiir die
= Soziales Online Netzwerk Aktivitit genutzt wurden
= Internetrecherche
= andere Online-Tools
= anderes
FUR WEN = eigene Person Ermitteln, fiir welche Person die
" enge Freunde/Verwandte Aktivitat durchgefiihrt wurde
= bekannte Person
= nicht bekannte Person
HILFREICH | = ja Ermitteln, ob die Aktivitdt zum
= zum Teil (selbst bewerteten) Erfolg
" nem gefiihrt hat
INHALT (freies Feld fiir Texteingabe) Inhaltliche Gedankenstiitze

Tabelle 14: Kategorien und Subkategorien des Tagesbuches

Das Tagebuch wurde in einem Pre-Test mit einer Masterstudentin auf seine
Handhabbarkeit hin gepriift. Um eine inhaltliche Vergleichbarkeit des deutsch- und
des englischsprachigen Erhebungsinstrumentes sicherzustellen, wurde die
englischsprachige Version des Tagebuches durch eine deutsche Masterstudentin (in

den USA studierend) iiberpriift.

Aufbau des Tagebuches

Das Tagebuch besteht aus 14 DIN-A4-Seiten bzw. Seiten im Letter-Format (fiir die
amerikanischen Teilnehmer) und bietet im Querformat Platz fiir finf Zeilen und fiinf
Spalten. Fiir jede Aktivitdt ist eine separate Zeile vorgesehen und fiir jeden Tag kann
ein neues Blatt genutzt werden. Sollten die Seiten nicht ausreichend sein, so war zu

jeder Zeit ein Nachdruck moglich. Hier ein Auszug aus einem Originalbeispiel:
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What? How? For whom? Helpful? | Content?

1 |.&]ocking for information O face fto face O for yourself ;xyes P iU S
0O passing knowledge 0O book! magazine Rfor friends/ relatives r
0O finding a solution or help /Béocial network site Ofor somebody you metin | O partially o T'f | B
O supporting or giving motivation O searching on the intermet person ‘; | .'d.Q ‘%L‘\C. A
O organizing and arranging sth. O other online tools O for somebody you never | o
O other O other met in person

Abbildung 14: Auszug aus einem Tagebuch

Die Vorlage fiir das Tagebuch ist in der deutschen und englischen Fassung dem
Anhang Al und A2 zu entnehmen.

Bevor das Tagebuch eingesetzt wurde, wurde es im Kreis von Studierenden und
Fachexperten diskutiert und anschlieBend einem Pre-Test mit zwei

Bachelorstudenten unterzogen.

Ablauf der Datenerhebung

Die acht amerikanischen Studierenden fertigten die Tagebilicher im Mirz 2012 an,
die neun deutschen Studierenden im Zeitraum von April bis Mai 2012. Der gewihlte
Zeitraum fillt bei beiden Teilnehmergruppen in eine vergleichbare Studienphase
mitten im Semester, also nicht in eine Zeit der Priifungsvorbereitung o. 4. (zu

Auswahl und Rekrutierung der Teilnehmer vgl. Kap. 5.2).

Die Studienteilnehmer wurden im personlichen Gesprich oder, wenn anders
gewiinscht, telefonisch in die Handhabung des Tagebuches eingewiesen. Gemeinsam
wurde ein Zeitraum von 14 Tagen vereinbart, in dem der Teilnehmer sich in der fiir
ihn tiblichen Weise dem Studium widmen und das Tagebuch auch gewissenhaft
fithren konnte. So wurde sichergestellt, dass die Tagebuchaufzeichnungen nicht
durch nicht alltdgliche Ereignisse, wie mehrtdgige sportliche Wettkdmpfe,
vorhersehbare Krankenhausaufenthalte, Feiertage oder anderes mehr verfalscht
wurden. In diesem Gespriach wurde auch dargelegt, welchen Vorteil der Teilnehmer
selbst durch seine Mitarbeit an der Studie hat, um die Motivation zu gewissenhafter
Fiihrung des Tagebuches zu unterstiitzen. Hier wurde insbesondere darauf verwiesen,
dass dies eine gute Moglichkeit sei, die personliche Art und Weise des Studierens
einmal zu reflektieren und mdgliche Ressourcen zu entdecken, was von den meisten
Teilnehmern auch gern angenommen und im Interview als personlichen positiven

Effekt benannt wurde.
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Alle Teilnehmer erhielten das Tagebuch sowohl in digitaler als auch in Papierform,
um die Art und Weise und auch den Ort der Bearbeitung moglichst flexibel halten zu
konnen. Die Teilnehmer konnten das Tagebuch per Hand oder digital ausfiillen.
Diese Entscheidung wurde ihnen selbst {iiberlassen. Die meisten Teilnehmer

bevorzugten die handschriftliche Bearbeitung in Papierform.

Einige Tage nachdem die Teilnehmer begonnen hatten, das Tagebuch zu fiihren,
erfolgte ein kurzes personliches oder telefonisches Zwischengesprich, um méglichen
Schwierigkeiten beim Ausflillen des Tagebuches begegnen zu konnen und
gleichzeitig noch einmal die Gelegenheit zu haben, motivierend die weitere Arbeit
mit dem Tagebuch zu unterstiitzen.

Die Fiihrung des Tagebuches verlief bei allen Studienteilnehmern ohne groBere
Schwierigkeiten und wurde im Nachhinein durchweg als sehr praktikabel in der

Handhabung bezeichnet.

Auswertung des Tagebuches

Insgesamt sind bei den deutschen Studierenden 90 Tage mit 191 Eintrdgen, bei den
amerikanischen Studierenden 92 Tage mit 183 Eintrdgen zu verzeichnen; was einem
mittleren Wert von 11 Tagen mit 22 Eintragungen je Teilnehmer entspricht.

Die Anzahl der Eintrdge im Tagebuch variiert sehr von Teilnehmer zu Teilnehmer.
Manche Studierende haben Eintrdge fiir jeden der 14 Tage mit sehr vielen
Aktivititen vorzuweisen, andere verzeichnen Tage ohne jegliche Studienaktivitét
bzw. Tage mit sehr wenig Aktivitit. Es bleibt somit festzuhalten, dass fiir die
Auswertung Vergleiche der Teilnehmer auf der Basis von Summen und Mittelwerten

wenig hilfreich sind.

Da es ja u. a. Ziel der Studie ist, mdgliche Muster bei der Bearbeitung von Studien-
aktivitditen zu erkennen, wurden zunichst die Aktivititen eines jeden Teilnehmers
nach wiederkehrenden Handlungen durchsucht und diese qualitativ und quantitativ
erfasst.

Schritt 1: Fir die inhaltliche Erfassung der Aktivititen eines jeden Teilnehmers
wurden die einzelnen Eintrdge im Tagebuch spaltenweise zusammengefasst, so dass

genau ersichtlich ist, ,was-womit-fiir wen* getan wurde, wie erfolgreich die
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Aktivitdten waren und was genau der Inhalt bzw. Anlass war. Die Kategorie WAS

steht hier im Fokus.

What? — How? — For whom? — Helpful ? Content?
px Looking for information — other anline tools — for yourself AND for somebody you met in +  Emailedteacherasking for clanfication on assignment

person (class)—yes +  Used 2 scientific articles emailed by teacher to write the assignment
7x Organizing and arranging sth. — face-to-face — for somebody you met in person - yes +  Metwithteacherto get notes missed from swim meet lastweek

+  Helpedto partner with lab report information/solutions

1x Organizing and arranging sth. — face-toface — foryourself- yes »  Metwithteacherto get more notes from class

Ix Finding a solution or help - book/magazine —for yourself- yes o Used an article (scientific) to write a review for extra credit
+  Usedtextbook to look at more detailed notes from subject
«  Studied for exam using textbook information and previous quizzes

Abbildung 15: Inhaltliche Erfassung der Aktivitdten It. Tagebuch
(Handlung, Inhalt, Haufigkeit)

Schritt 2: In einem néchsten Schritt wurde die Kategorie WIE in den Mittelpunkt
geriickt und tabellarisch herausgearbeitet, woflir die angegebenen Mittel eingesetzt
wurden. So soll herausgefunden werden, ob es einen Zusammenhang zwischen der

Wabhl des Mittels und der Art und Weise der Problemlésung gibt.

Schritt 3: AnschlieBend wurden die Eintrage in jeder Subkategorie quantitativ erfasst
und tabellarisch dargestellt. Diese Darstellung bot nun die Moglichkeit,
vergleichende Betrachtungen mit anderen Teilnehmern auf der Basis relativer

Verhiltnisse anzustellen.

1supporting or giving motivation
2 organizing and arranging sth.

8 searching on the intemet
1 other online tools

0 for somebody you never met in person

Btatistics
What? How? Forwhom? Helpful?
15 looking for information 8 face to face 20 foryourself 25 yes
5 passing knowledge 1 book!/ magazine 7 for friends/ relatives 5 partially
7 finding a solution or help 10 social network site 2 for somebody you met in person 0no

0 other 2 other

13 days with entries; total: 30 entries;

Abbildung 16: Quantitative Erfassung der Aktivititen It. Tagebuch

Es zeigte sich hier, dass die Zuordnung zu den Subkategorien ANDERE und
ANDERE ONLINE TOOLS in der Kategorie WIE zum Teil unterschiedlich
vorgenommen wurden. In nachfolgenden Auswertungen ist deshalb eine
Aufschliisslung der Subkategorien ANDERE und ANDERE ONLINE TOOLS
vorgenommen worden, um genau zu beschreiben, um welches Mittel es sich jeweils

handelt und eine Verfalschung der Daten zu vermeiden.
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Schritt 4: Die im Tagebuch verzeichneten Aktivititen aller Teilnehmer wurden nun
in einer Ubersicht zusammengefasst, tabellarisch und inhaltlich erste Auswertungen

vorgenommen, um Ansatzpunkte fiir weitere Auswertungen zu ermoglichen.

Wie aus den vorherigen Abbildungen und Tabellen ersichtlich, sind die im Tagebuch
verzeichneten Aktivititen nun sowohl inhaltlich als auch quantitativ erfasst und
konnen in weitere Auswertungen einflieBen. Dies gilt insbesondere flir die
Anreicherung dieser Daten mit den Daten aus dem qualitativen Interview und der

Online-Befragung.

5.4 Qualitatives Interview

Unmittelbar an die Selbstbeobachtung mittels Tagebuch schliefft sich fiir die
Teilnehmer das problemzentrierte qualitative Interview an. Aufbauend auf den im
Tagebuch verzeichneten Aktivititen und diese reflektierend werden weitere
theoriegeleitete Fragen zu Lernen, Handeln und Vernetzen im Studienkontext

gestellt.

Methode

Nun lassen sich basierend auf den im Tagebuch verzeichneten Aktivtiten bereits
Aussagen zu den Fragestellungen dieser Arbeit treffen. Jedoch bleiben die Motive,
das ,,Wieso? Weshalb? Warum?“ noch im Unklaren. Um diesen Fragen weiter
nachgehen zu konnen, wird in der zweiten Stufe dieser Studie das qualitative

Interview als Methode eingesetzt.

Qualitative Interviews, als eine Variante von Befragungen, bieten ,,die Moglichkeit,
Situationsdeutungen oder Handlungsmotive in offener Form zu erfragen,
Alltagstheorien und Selbstinterpretationen differenziert und offen zu erheben“, wie
Hopf (2008, S. 350) beschreibt. Die erwdhnte Differenziertheit und Offenheit bietet
gleichsam den Rahmen fiir die Art und Weise des Interviews. Da bisher wenig
Forschungsmaterial zu den Fragen dieser Studien vorliegt, ist es unabdingbar, ein
Setting zu wéhlen, welches neue Sichtweisen und Erkenntnisse flir den Forscher
zuldsst, nicht zuvor stringent durchgeplant ist und sich an einer offenen Fragestellung

und dem dialogischen Wechselspiel zwischen Interviewer und Befragtem orientiert.
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Und so wurde fiir die vorliegende Studie ein leitfadengestiitztes problemzentriertes
qualitatives Interview (im Englischen auch ,,problem focused interview*) verwendet,
bei dem die Erfahrungen, das Denken und das Handeln des Teilnehmers zu einem
umrissenen, aber ausreichend weitgefassten Thema — ndmlich dem Lernen im
Studium — reflektierend betrachtet werden kann. Der eingesetzte Leitfaden fokussiert
somit auf einen bestimmten Ausschnitt aus dem Leben des Teilnehmers und lisst,
durch ein weit gefasstes Fragengeriist, ausreichend Raum fiir Ankniipfungspunkte
und Assoziationen wéhrend des Gespriches.

Die so ,,angeregten Narrationen [werden] durch Dialoge ergdnzt, die Resultat
ideenreicher und leitfadengestiitzter Nachfragen sind“, wie Witzel (2000, S. 1)
beschreibt, wofiir jedoch ein dies ermdglichender Rahmen geschaffen werden muss.
Und hier kommt dem Interviewer eine besondere Rolle zu: Er muss eine Situation
schaffen, in der sich der Befragte offen und vertrauensvoll dullern kann, sich mit
seinen Meinungen und Ansichten angenommen und akzeptiert fiihlt. Dann erst kann
sich auf der Basis von Leitfragen ein narrativer Dialog entwickeln, der neue Aspekte
eines Themas offenbart, Korrekturen des zuvor Gesagten und erneute Inter-
pretationen zuldsst. Die so entstechenden Widerspriiche, als mdglicher Ausdruck
einander widersprechender Interessen, Entscheidungen oder Konflikte, koénnen
thematisiert und Gegenstand eines bisher noch nicht bedachten Fragethemas sein.
Um diese vertrauensvolle Situation zu verstirken bietet es sich an, biografische
Elemente in das Interview einzubauen. Dies schafft einen Bezugsrahmen zur
thematisierten Fragestellung, der die Einordnung gegebener Antworten in das
bisherige Leben und Erleben des Interviewpartners erlaubt.

Diese Gedanken beriicksichtigend, ist ein Leitfaden zu entwickeln, der Offenheit und
Vertrauen ermdglicht, der die thematisierte Fragestellung in den Fokus riickt und
dennoch Raum fiir kreatives Nachfragen und Ansatzpunkte zum thematischen

Verstandnis zulésst.

Trotz umfassender Vorbereitung — der gut durchdachten Auswahl der Teilnehmer,
eines wohl formulierten Gespréichsleitfadens u. a. m. — ist die Interviewdurchfiihrung
selbst keineswegs frei von moglichen Problemen: Ein unpassend gewdhlter Ort, ein
unpassender Termin (Zeitdruck oder emotionale Aufgeladenheit durch vorherige
Ereignisse im Tagesverlauf seien hier stellvertretend genannt), ein zu dominantes

Aufireten des Interviewers, mangelnde Geduld beim Zuhdren und anderes mehr
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haben Einfluss darauf, was im Interview mit welcher Tiefe geduBert wird und sich

letztendlich in den Daten widerspiegelt (vgl. Hermanns 2008, Hopf 2008, Witzel
2000). Bleibt anzumerken, dass ein qualitatives Interview ja stets nur einen
Ausschnitt aus dem (Er-)Leben des Befragten darstellt, der diesen Ausschnitt aus der
ihm eigenen Sichtweise zu einem bestimmten Zeitpunkt — ndmlich dem des
Interviews — betrachtet, reflektiert und bewertet. Diese (einseitige) Sichtweise kann
sich — sozial oder kulturell geprigt — orientieren an Erwartungen, welches Handeln
und Verhalten wann angemessen ist und sich in entsprechenden AuBerungen
widerspiegeln. Kurz, die so getitigten AuBerungen konnen auch das Ergebnis
sozialer Erwiinschtheit sein (vgl. Reinders, S. 64f)). Der mehrteilige Aufbau des
Forschungsdesigns dieser Studie versucht diesem Umstand zu begegnen und
insbesondere durch das Tagebuch ein (relativ) zuverldssiges Abbild von

studienbezogenen Aktivitdten zu erlangen.

Ziel

Das Tagebuch bot neben dem Erfassen der Aktivitdten rund um das Studium einen
guten Einstieg in das qualitative Interview, sensibilisierte es doch fiir Fragestellungen
zu Lernen, Medien, Handeln und Vernetzen. Ziel des Interviews ist es nun, dieses
Handeln zu verstehen und zu hinterfragen, Motive zu erkennen und in Situationen
des Alltags einzuordnen. Lag beim Tagebuch der Schwerpunkt auf dem WAS
gemacht wird, so bietet das qualitative Interview nun die Gelegenheit, nach dem
WARUM zu fragen. Mit der sich anschlieBenden Auswertung der erhobenen Daten
und ihrer Anreicherung mit den Daten des Tagebuches ist gleichzeitig das
Fundament bereitet fiir den dritten und letzten Teil dieser Studie: der Online-
Befragung. Es konnen nun Hypothesen formuliert und in der Online-Befragung

iiberpriift werden.

Ableitung des qualitativen Interviews

In Anlehnung an Witzel (2000) wurde die Methode ,,problemzentriertes Interview*
durch vier Instrumente begleitet: dem (1) Kurzfragebogen, der (2) Audioauf-
zeichnung, dem (3) Gespréchsleitfaden und dem (4) Postskript.

(1) Kurzfragebogen: Der Kurzfragebogen umfasst einige soziodemografische Daten

des Teilnehmers, um zum einen das Interview selbst zu entlasten, aber auch um
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Uberleitungen zu Fragen fiir das Interview zu schaffen. Einige Daten aus dem
Kurzfragebogen waren dem Interviewer zuvor schon bekannt, beispielsweise das
Studienfach, da es ja ein Auswahlkriterium fiir die Teilnahme an der Studie
darstellte. Andere Daten wurden unmittelbar vor dem Interview erfragt. Der
Kurzfragebogen diente auch als Erinnerungshilfe fiir die spitere Auswertung und

Einordnung der Ergebnisse aus der Studie.

Kurzfragebogen

Alter
Studienfach

Semester
Voraussichtlicher Abschluss
Facebook-Kontakte

Abbildung 17: Kurzfragebogen

(2) Audioaufzeichnung: Per Audioaufzeichnung hat der Interviewer die Moglichkeit,
sich vollstandig auf das Interview selbst zu konzentrieren und situativ auf nonverbale
und verbale AuBerungen zu reagieren. Die sich anschlieBende Transkription erlaubt
die Auswertung des Interviews. Um technische Schwierigkeiten weitestgehend
auszuschlieBen, wurden die Interviews mit einem USB-fahigen, digitalen
Diktiergerdt (Panasonic RR-US300) aufgenommen, welches kein unbeabsichtigtes
Uberschreiben zuldsst und die Daten direkt wahlweise im mp3- oder wav-Format zur

Verfligung stellt.

(3) Gesprdchsleitfaden: Der Gespriachsleitfaden selbst ermdglicht es, (relativ)
vergleichbare Interviews zu erhalten. Die vorformulierten Fragen fungieren als
Rahmen wihrend des Interviews und stellen sicher, dass alle dem Forscher wichtigen
Themenkomplexe erfasst werden. Basierend auf den in Kapitel 3 beschriebenen
Theorien und Modellen wurden nun Fragen entwickelt, welche die formulierten
Ebenen im Modell vernetzten Lernens (vgl. Abb. 8§, Kap. 3.3.5) als Kategorien
reprasentieren (vgl. Tagebuch) und durch Subkategorien mit zugehdrenden
Dimensionen ndher beschreiben. Abgerundet wird der Interviewleitfaden durch
Eingangs- und Abschlussfragestellungen, um eine offene und vertrauensvolle
Interviewatmosphére herzustellen, in welcher es dem Interviewer gelingen kann,
auch ,hinter die geduBerten Motive und Handlungsweisen zu schauen und

gegebenenfalls nachzufragen.
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Rahmen/ Habitus — Kommunikation
Einstieg Interaktion
Partizipation
Wissens- / w Wissen — Lernen (Lernanlass — Motivation, Interesse)
Informationsebene J Lernstrategien (Ressourcen, Bewusstheit)

Managen — Informationen
auswahlen, bewerten, verwalten

Fahigkeiten — Einordnung von Neuem in bereits Bestehendes
Selbstreflexion

Verhaltens-/
Handlungsebene

—

Rahmenbedingungen — Anlass
Zeit

Lésungssuche — Personen (online, offline)
Netzwerk
Akzeptanz

Entscheidungen treffen — Auswahl von Medien
Anspruch an sich selbst, an Lésung
Nutzlichkeit (fur sich, fur andere)

Soziale Ebene/

Vertrauen in — Personen

Netzwerkebene Losungsfindung
Grad der Vernetzung — online
offline
Rahmen/ Bewusstheit — Entscheidung fir Soziale Online Netzwerke
Abschluss

Verénderung - Lerngewohnheiten
Mediengewohnheiten

Abbildung 18: Kategorien des Gesprichsleitfadens

126




Methode

Aufbau des Gesprdchsleitfadens

Der Gesprichsleitfaden ist, um die Handhabung wihrend des Interviews leichter zu
gestalten, tabellarisch aufgebaut. Er enthdlt Fragen, die den oben beschriebenen
Kategorien mit ihren Subkategorien und, daraus folgend, Dimensionen zugeordnet
werden konnen. Die Fragen dienen als Einstieg in das Thema und werden situativ

vertieft. Jedem Interview liegt derselbe Leitfaden zugrunde (vgl. Abb. 19).

Level of Knowledge/ Level of Information Knowledge — Management — Skills
o7 What kind of social network site do you use and why? What exactly are you doing there?
08 How do you find a solution for a study problem? Can you give an example?
09 In what situation do you preferto look for a solution outside of social network sites?
10 If you get information from other people: How do you know if this information is relevant to you? And

what are you doingthen? Can you describe a situation?

Level of Behavior/ Level of Action Frame — Creativity — Decision
1 How confident are you regarding the use of social network sites? How can you know this?
12 How much time do you spend on social network sites?
13 How important is it to you to be present on social network sites?
14 If you are looking forinformation in social network sites: How exactly are you doing this? Do you ask

arartain narenn nrtho whnlo notwe ke

Abbildung 19: Auszug Gesprichsleitfaden

Um eine inhaltliche Vergleichbarkeit der qualitativen Interviews sicherzustellen,
wurde der Gesprichsleitfaden in einem Pre-Test mit zwei Bachelorstudenten einer
Priifung unterzogen. Die englischsprachige Version des Gesprichsleitfaden wurde
durch eine deutsche Masterstudentin (in den USA studierend) auf sprachliche
Ubereinstimmung mit der deutschen Version hin gepriift. Der vollstindige
Gesprichsleitfaden ist in englischer und deutscher Sprache im Anhang A3 und A4
verfligbar.

(4) Postskript

Im Postskript als viertem und letztem Begleitinstrument wurden unmittelbar nach
dem Interview erste Eindriicke und Interpretationsideen festgehalten, um die spitere
Auswertung zu unterstiitzen. So kann ein erstes ,,Bild“ vom Interview und

gegebenenfalls der Situation festgehalten werden, in der das Interview stattfand.
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Postskript:

¢ Tagebuchaufzeichnung sehr sorgfiltig (Eintragungen fiir 13 Tage vorhanden, 1 Tag ohne
Alktivitit): intensiver Facebook -Nutzer (3h tiglich), geht ohne Intemet und Handy gar
nicht, benutzt Kindle Fire, hat eigenen YouTube-Channel, postet all ithre Arbeiten
(Videos, Artikel) auf Facebook und YouTube

* Biicher haben keine Bedeutung (sind old fashioned — zu wenig interaktiv, m wenig
vemetzt), Recherche fast ausschlieflich online (besonders wichtig: Google Books), fiir
Personenrecherche besonders Facebook =*wichtig, um mitzukniegen, woriiber die
Personen erzihlen, was aktuell ist (_.to be in theloop™)
Bevorzugtes Kommunikationsmittel: Facebook, Handy
Temperament: _ Hans-Dampf-in-allen-Gassen™, unterstiitzt aber auch andere Personen
Zusammenarbeit wird meist iiber Facebook organisiert, auch Arbeiten fiir das Studium
(soweit méglich) {iber Facebook

* Selektiert Facebook -Freundenicht: kénnte ja einer irgendwann wichtig sein und Kontalkte
haben, die sie braucht

¢+ Benutzt keine anderen SN, kein Twitter, Blog oder Forum. . ., bisher keine
Notwendigkeit

Fazt: Facebook wichtigste Kommunikationsmittel prvat und fiir Studium

Abbildung 20: Auszug aus einem Postskript

Ablauf des qualitativen Interviews

Wie zuvor bereits angemerkt, ist es bedeutend ein entspanntes Gesprachsklima zu
schaffen, also eine Situation, in der sich der Interviewpartner offen du3ern kann. Ein
erster Baustein fiir ein erfolgreiches Interview war hier die Wahl des Ortes und der
Zeit. Beides wurde zwischen Interviewer und Teilnehmer abgestimmt und das
Interview je nach Wunsch mal in den Rdumlichkeiten der Studieneinrichtung, in
einem Café¢ oder beim Teilnehmer zu Hause zu einer passenden Zeit durchgefiihrt,
jedoch moglichst gleich nach Beendigung der Tagebuchaufzeichnungen, meist nur

1 bis 2 Tage spéter.

Vor Beginn des Interviews ist nochmals das Forschungsinteresse dargelegt und
einiges liber meine Person erzdhlt worden. Weiter wurden allgemeine Fragen zum
Gegeniiber gestellt sowie die fehlenden Angaben im Kurzfragebogen ergénzt. Hiufig
ergab sich ein langerer ,,.Small-Talk®, bevor es liberhaupt zum eigentlichen Interview
kam, und so manches Mal hatte ich als Interviewer den Eindruck, dass die
Studierenden froh waren, ihre Situation rund um das Studium endlich einmal
reflektieren zu konnen. Es hat sich von Beginn an bei allen Teilnehmern eine

ungezwungene Interviewatmosphére entwickelt.
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Noch vor dem Start der Audioaufzeichnung wurden die im Tagebuch vermerkten
Eintragungen durch den Studierenden reflektiert, durchgefiihrte Aktivitéten erldutert
und meinerseits Notizen gemacht fiir Nachfragen im dann folgenden Interview.

Alle Studienteilnehmer wurden nun um ihre Erlaubnis gebeten, das Interview zum
Zwecke der Auswertung aufzeichnen zu diirfen — was auch alle Teilnehmer

gestatteten — und erst jetzt wurde das Interview begonnen.

Der entwickelte Gesprichsleitfaden mit bewusst offen formulierten Fragen fiihrte
schnell in ein dialogisches Wechselspiel zwischen Befragtem und Interviewer und
bot reichlich Gelegenheit zu freiem und assoziierendem Erzdhlen. Die Interviews
dauerten durchschnittlich 35 Minuten und sind durchweg ohne Zeitdruck gefiihrt
worden. Unmittelbar nach jedem Interview wurde ein Postskript angefertigt, in
welchem die ersten Eindriicke iiber den Ablauf des Interviews und ggf. die

Interviewsituation festgehalten sind.

Auswertung des qualitativen Interviews
Insgesamt standen nach Abschluss der Interviews ca. 10 Stunden Datenmaterial zur
Auswertung zur Verfiigung. Die Audioaufzeichnungen wurde nun transkribiert und

anschliefend inhaltsanalytisch ausgewertet.

Transkription der qualitativen Interviews

Ziel der Transkription ist , die graphische Darstellung ausgewdhlter Verhaltens-
aspekte von Personen, die an einem Gesprdch [...] teilnehmen. ", wie Kowal und
O’Connell (2008, S. 438) beschreiben. Sie weisen weiter darauf hin, dass sich die
Entscheidung fiir ein bestimmtes Transkriptionssystem an der Zielsetzung der Studie

orientiert.

Fir die vorliegende Arbeit wurde eine Verschriftung mit einfachen
Transkriptionsregeln nach  Standardorthographie gewdhlt. Sie ldsst die
Besonderheiten der gesprochenen Sprache, wie Auslassungen und Verkiirzungen,
auller Acht, erleichtert jedoch den Lesefluss und die Arbeit mit dem Transkript
selbst. Die zugrunde liegenden Transkriptionsregeln entstammen der Arbeit von
Dresing und Pehl (2011, S. 19-25), basierend auf den Arbeiten von Kukartz et
al. (2008).
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B: Okay, wenn du morgens aufwachst - was ist das erste Medium, was du nutzt?
00:00:15-9

5: Um Gottes Willen. {lacht) Mein Handy, weil es auch gleichzeitig die Weckfunktion hat
Also es ist das erste, was ichin der Hand habe. 00:00:24-6

B: Mhm. (zustimmend) 00:00:26-5

5: Dann () Ja, Uhrzeit. Aber das wird eigentlich auch ganz schnell wieder weggeleqgt,
weil, dann gehe ich erstmal ins Bad und Fruhstiicke und soweiter. Ja.  00:00:30-7

B: Okay. Undwas ist das letzte? 00:00:32-5
5: Bevorich aus der Haustir//gehe?// 00:00:34-8
B: //Nein//, bevor du abends ins Bett gehst//das letzte Medium./f 00:00:36-8

5. /fAchso i Laptop mit Internet. (lacht) Also h&ufig dann halt einfach im Bett auch noch
() Laptop aufden Schoflt und dann wird da {unv.) gestellt. 00:00:45-8

Abbildung 21: Auszug Transkription der qualitativen Interviews

Inhaltsanalytische Auswertung der qualitativen Interviews

Fiir die Auswertung des Datenmaterials wird das Vorgehen der Inhaltsanalyse nach
Mayring genutzt, denn diese ermdglicht die ,, systematische Bearbeitung von
Kommunikationsmaterial“ und ,,[...] zielt dabei nicht mehr nur auf den Inhalt des
verbalen Materials ab. Formale Aspekte [kann sie] ebenso wie latente Sinngehalte
[...] zu ihrem Gegenstand machen.*“ (Mayring, 2008). Einen solchen eher
theoriegeleiteten Ansatz beschreibt auch Schmidt (2008, S. 447f) fir Studien, ,,die
einen offenen Charakter des theoretischen Vorverstdndnisses postulieren, jedoch
nicht auf explizite Vorannahmen und den Bezug zu Theorietraditionen verzichten
[wollen] .

Als interpretatives Verfahren zur Analyse qualitativer Daten werden mit der
inhaltsanalytischen Auswertung der Interviews insbesondere die Kriterien
Objektivitdt und Systematik erfiillt (Batinic, Appel, 2008, S.40). Vorhandenes
Datenmaterial wird in zu analysierende Einheiten zerlegt, kodiert, in ein

Kategoriensystem eingeordnet und ausgewertet.
Hier wurden, den Gesprichsleitfaden zugrunde legend, die Gesprichsinhalte

zundchst in Analyseeinheiten unterteilt und anschlieBend paraphrasiert und

generalisiert.
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Analyseeinheiten It. Gesprichsleitfaden

Wortlaut Paraphrase Generalisierung
1 Which medium of cc ication do you prefer in general? | Bevorzugtes Kommunikationsmittel Bevorzugtes
Can you describe a situation? Kommunikationsmittel
Welche Kemmunikationsmittel bevorzugen Sie im
Allgemeinen, um sich auszutauschen? Kénnen Sie
Situati dafiir b ?
1a favorite way of communication Bevorzugtes Kommunikationsmittel Bevorzugtes
Kommunikationsmittel
1DwWT | [Beverzugtes Kommunikationsmittel] Oh Gott...Eigentlich Handy mit SMS (mit SMS-Flatrate), um Handy mit SMS — Handy anrufen -
das Handy, wirde ich sagen. Facebook ist z2war auch so, dass | Verabredungen zu treffen. Danach Facebook. | — Facebook
man daziemlich viel schreibt. Aber Handy doch irgendwie eher.
Gott sei Dank hab ich gine SMS Flatrate, weil, sonstware das
ziemlich teuer. Also ich schreibe ziemlich viel am Tag. immer
SMS, telefonieren "Wo bist du? Wollen wir uns vielleicht
irgendwo treffen? Hier ist langweilig. komm dahin" und so...Also
eigentlich das Handy.
2DwT | [Bevorzugtes Kommunikationsmittel] Alsowenn's wirklich Wenn eswas Wichtiges ist (meine Schwester, | Situationsabhangig:
was Wichtiges ist und ich weifd, dass/ Also meistens dann eher | Familie oder Kommilitonen), dann weild ich, Wichtig/dringend >rufe an (weif,
so meine Schwester, Familie oder halt welche vom Studium. wann die Vorlesungen zu Ende sind und rufe wer wann ereichbar ist)
Dann weify ich, wann die Vorlesungen zu Ende sind, dann rufe dann an. Ansansten schreibe ich bei
ich sie an, ansonsten schreibe ich halt bei WhatsApp. Und das | WhatsApp.
mache ich eigentlich auch. Also zu Hause rufe ich ie]ii:.]emlic?'l °e Ansonsten >WhatsApp
meistens an. Wenn Mama zu Hause ist. Zu Hause rufe ich meistens an. Mama auch auf
... [Handy?] Ja ... Okay bei/f Mama mache ich oftmals auch Festnetz. Meine Schwester auf dem Handy. Zu Hause >Mama auf Festnetz
Festnetz zu Hause. Aber bei meiner Schwester zum Beispiel und Schwester auf Handy anrufen
Handy.
3DwN | [Bevorzugtes Kommunikationsmittel]] Kommt halt wirklich Kommt drauf an, wie dringlich es ist. Wenn es Situationsabhangig:

Abbildung 22: Auszug Analyseeinheiten qualitatives Interview

Die sich nun in ihrer Komplexitit reduziert darstellenden Kommunikationsinhalte
wurde anhand eines Kodierleitfadens in einem Kategoriensystem verortet und
ausgewertet.

Samtliche Schritte in dieser Phase der Auswertung wurden in einem zeitlichem
Abstand von zwolf Wochen wiederholt, um die entwickelten Analyseeinheiten und
das Kategoriensystem zu priifen und zu testen, ob eine so erneut vorgenommene
Kodierung zum gleichen Ergebnis fiihrt. Bei Widerspriichen wurden entsprechende

Anderungen vorgenommen und der Kodierleitfaden (vgl. Abb. 23) weiter verfeinert.

Dimension Definition Ankerbeispiele Kodierregeln

Kategorie: Definition von Lernen (Interview 26d)

1 Informationen finden und
nutzen; Skripte be-
fnacharbeiten; recherchieren

2 Mit bisherunbekannten
Themen auseinandersetzen/
verstehenf anwenden/
reflektieren

3 Lebenserfahrung;
erweiterter Horizont; neue
Ein-/Ansichten: findettaglich
statt

Beschreibung, was Lernen
aus eigener Sicht
bedeutetund wie es mit
eigenen Worten definiert
werden kann

1, dassich mich hinsetze. Aber es ist auch/ Also recherchieren
ist fiir mich eher so dann auch vielleicht mit PCoder Buch. Aber
wirklich lernen ist fiir mich, dass ich sage ich mol das Skript
raushole und das wirklich durchgehe und mirdann auch
Lernzettel mache. “[2D,26d]

Vorgegebenes Material
nutzen und bearbeiten; ggf.
durch Recherche erweitern

w»Lernen st fiirmich, sich mit einem Themo oder mit einem
Ereignis auseinandersetzen und es verstehen und es vielleicht
auch anwenden zu kénnen. Es zu kapieren, worum es geht. ™
[1D,26d]

Mit bisher Unbekanntem
auseinandersetzen; Gber
vorhandenes Wissen/
Material hinausgehen

LLebenserfahrung ouf jeden Fall. Ich weift gor nicht, aber kommt
mir so als erstes in den Kopf. Also weil man lernt ja eigentlich/
"Lernen"ist so irgendwie Informationsaufnahme und
Lebenserfahrung. Neue Einsichten (..}, erweiterter Horizont.
(lacht) (3) Verantwortung. (8) Also im Umgong mit anderen

Ubertragung von Neuem auf
weitere Lebensbereiche;
Veridnderungvon Ein-
fansichten

Abbildung 23: Auszug Kodierleitfaden
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Das nun umfassend aufbereitete Datenmaterial wurde zunidchst mit den Daten aus
dem Tagebuch entsprechend den Fragestellungen dieser Studie theoriegeleitet
weiterverarbeitet, um dann im letzten Schritt durch die Daten aus der Online-

Befragung erginzt zu werden (vgl. Kap. 5.6).

5.5 Online-Befragung

Nach der Auswertung der im Tagebuch verzeichneten FEintrdge und der
Audioaufzeichnungen aus dem qualitativen Interview wurden nun die Frage-
stellungen der Studie wieder mit dem erarbeiteten theoretischen Grundgertst (vgl.
Abb. 8 in Kap. 3.3.5) verbunden und die Antworten aus Tagebuch und qualitativem
Interview der entsprechenden Fragestellung zugeordnet. So konnten erste Muster und
Zusammenhinge sichtbar gemacht und Hypothesen aufgestellt werden (vgl
Kap. 5.7). Diese nun zu {iberpriifen, ist Ziel der dritten und letzten Stufe der Studie:
der Online-Befragung.

Methode

Befragungen eignen sich vor allem dann, ,,wenn subjektive, nicht beobachtbare
Sachverhalte anhand von Selbstauskiinften erfasst werden sollen. Typische Beispiele
sind Untersuchungen zu Rezeptionserleben und -strategien [...] und zu medien-
bezogenem Verhalten.“ (Batinic, Appel, 2008, S. 10). Sie erlauben es, grole Daten
zusammenzufassen, zu analysieren und weiterzuverarbeiten. So lassen sich
korrelative Zusammenhénge aufdecken und zuvor generierte Hypothesen iiberpriifen.
Mit Hilfe einer standardisierten Befragung ldsst sich nun eine groere Anzahl von
Personen mit vertretbarem Aufwand befragen. Hinsichtlich Durchfiihrung und
Auswertung ist diese Art der Befragung zudem deutlich objektiver als weniger
strukturierte Befragungen, jedoch mit der Einschridnkung einhergehend, dass nur das
vom Forscher zuvor ,erdachte Untersuchungsfeld erfragt werden kann und so
wenig Spielraum fiir freie und im Fragebogen unberiicksichtigte Meinungen,

Gedanken usw. bleibt (vgl. Batinic, Appel, 2008, S. 12).
Da in vorliegender Studie fiir die Zielgruppe die Verfligbarkeit von Computer und

Internet sowie ein Mindestmall an Medienkompetenz vorangenommen wird

(vgl. Kap. 4.2), wird die Online-Befragung als geeignete Form fiir eine
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standardisierte Befragung ausgewihlt. Der innewohnende Nachteil einer Online-
Befragung — ndmlich, dass sie online zu bearbeiten ist und meist auch auf diesem

Wege verbreitet wird — diirfte sich somit nicht nachteilig auf die Studie auswirken.

Die Online-Befragung ermdglicht eine automatisierte Erhebung und auch
Auswertung der Befragung, was einen erheblich geringeren Aufwand an Zeit und
Kosten mit sich bringt: Die Umfrage kann online versendet werden und es fillt bspw.
kein Porto an. Unmittelbar nach Erhebung der Daten liegen — zu jedem Zeitpunkt
iiber die gesamte Befragungsdauer — die Ergebnisse vor und automatisierte Aus-
wertungstools ermdglichen einen sofortigen statistischen und grafischen Uberblick.
Teilnehmer konnen unabhingig von Ort und Zeit befragt werden. Die gesamte
Befragung wird mit ihrem Beginn automatisch dokumentiert und archiviert.

Nicht nur die Erleichterungen beim Bereitstellen, Versenden und Erfassen der
Online-Befragung sprechen fiir diese Befragungsmethode. Auch gegeniiber der
Bearbeitung eines ,,Papier-Fragebogens® lassen sich im Kontext diese Studie
Vorziige herausarbeiten: Der Teilnehmer erhilt aufgrund zuvor gemachter Eingaben
nur die fiir ihn relevanten Fragen (Filter blenden einzelne Fragen oder
Fragenkomplexe aus). Bereits wéahrend der Eingabe werden die Antworten einer
Plausibilitdtspriiffung unterzogen. Der Teilnehmer kann vor der Befragung
auswahlen, in welcher Sprache er den Fragebogen bearbeiten mdchte, wihrend die
Sprache fiir die Anzeige und Auswertung der Ergebnisse vom Forscher wihlbar ist.
Und der Teilnehmer kann die Beantwortung des Fragebogens jederzeit unterbrechen
und zu einem spédteren Zeitpunkt erneut wieder aufnehmen (vgl. Welker, Wiinsch,

2010, S. 492f)).

Sicher muss bei der Einordnung der Ergebnisse aus der Online-Befragung
beriicksichtigt werden, inwieweit die befragte Person in der Lage ist, sich selbst
korrekt zu beschreiben. Sowohl Art und Weise als auch Auswahl der Fragen und
Formulierungen haben, wie auch die Auswahl der Teilnehmer, durchaus Einfluss auf
die Untersuchungsergebnisse.

Es muss weiter beriicksichtigt werden, inwieweit es liberhaupt gelingt, potentielle
Teilnehmer online zu erreichen und zur Bearbeitung des Fragebogens zu motivieren
und auch auf welchem Wege die Teilnehmer zu erreichen sind (per E-Mail,

personlich, iiber Soziale Online Netzwerke usw.). Die so gegebene Freiwilligkeit der
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Teilnahme ist gleichzeitig auch kritisch zu betrachten, denn die Befragung
konkurriert ja zum Zeitpunkt ihrer Verteilung mit einer Vielzahl anderer
Kommunikationsmoglichkeiten. Gelingt es hier nicht, die notige Aufmerksamkeit zu
erreichen und zur Teilnahme zu motivieren, so bleibt das Meinungsspektrum vieler
Personen verborgen.

Weiterhin ist zu beriicksichtigen, dass bei einer Online-Befragung, die eine
moglichst umfangreiche Stichprobe anstrebt und an nicht zuvor ausgewéhlte
Teilnehmer verteilt wird, die Grundgesamtheit der Stichprobe unklar ist. Die Grofe
der Stichprobe ist ebenso wenig beeinflussbar wie ithre Zusammensetzung, also — mit
Bezug auf diese Arbeit — aus welchen Studiengéngen und Hochschulen sich die
Teilnehmer in welchem Umfang und Verhéltnis rekrutieren werden. Es ist folglich

mit einer Verzerrung der Stichprobe zu rechnen.

Ziel

Basierend auf den ausgewerteten Daten aus Tagebuch und qualitativem Interview
sind Muster und Zusammenhinge sichtbar gemacht und Hypothesen formuliert
worden. Diese gilt es nun mit Hilfe der Online-Befragung auf zuldssige
Verallgemeinerungen hin zu untersuchen und weitere Muster und Zusammenhénge
aufzudecken, auch, um die formulierten Thesen dieser Arbeit im weiteren Verlauf

diskutieren zu konnen (vgl. Kap. 5.8).

Ableitung des Fragebogens

Aus der theoriegeleiteten Entwicklung der Instrumente fiir die Selbstbeobachtung
mittels Tagebuch und der sich anschlieBenden Befragung per qualitativem Interview
konnten erste Erkenntnisse gewonnen und daraus folgend Hypothesen aufgestellt
werden.

Fiir die so ndher zu betrachtenden Aspekte wurden entsprechende Fragen formuliert
und der entwickelte Online-Fragebogen einem formalen Pre-Test mit
Masterstudenten im 3. Semester (padagogische Fachrichtung) unterzogen.

Die englischsprachige Version des Online-Fragebogens wurde sowohl durch einen
Native Speaker (amerikanische Dozentin an deutscher Hochschule) als auch durch
eine deutsche Masterstudentin (in den USA studierend) einer Priifung unterzogen,
um so eine groftmogliche inhaltliche Ubereinstimmung der beiden sprachlichen

Versionen des Online-Fragebogens zu erreichen (vgl. Abb. 24).
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12. Wie hdufig nutzen Sie tatsachlich das nachfolgend Aufgefiihrte, um lhre Studienaufgaben zu lIésen?
nie mind. 1x im Semester mind. 1x im Monat mind. 1x in der Woche mehmmals téaglich

Skript

Buch/ Zeitschift

Dozent ader Tutor befragen

im Internet recherchieren

E-Mail

Lemplattform

mit Kommilitonen treffen

soziales Netzwerk

Kommulitonen anrufen

Textnachrichten senden (SMS, WhatsApp_..)

Ooaananonnnn
s R B R
Ooaannoannnn
Ooooannoannnn
s R B R

13. Inwiefern treffen folgenden Aussagen auf Sie zu?

Wenn ich meine Studienaufgaben bearbeite, dann ._.
trifft nicht zu tnifft eher nicht zu trifft eher zu  1rifit vollstandig zu
-__ bin ich meistens erfolgreich.

___finde ich immer einen Weg, um zu einer | 6sung zu kommen_
... kann ich auch damit leben, eine Aufgabe mal nicht zu lasen.

_.. suche ich mir Unterstiitzung bei anderen Kommilitonen.

_.. I1st es mir wichtig, mich mit anderen austauschen zu kénnen.

_.. ist es oft erforderlich, mit anderen zusammen zu arbeiten.

[ R i R R R
[ R R R A R
i [ e R
i [ e R

_.. arbeite ich gern allein.

Abbildung 24: Auszug Online-Fragebogen
(Der vollstindige Fragebogen ist dem Anhang A5 beigefligt)

Aufbau

Die Struktur des Online-Fragebogens orientiert sich an der allgemeiniiblichen
Vorgehensweise und wurde hier wie folgt umgesetzt: Einleitungstext —
soziodemografische Daten — inhaltliche Fragen — Abschlusstext.

Der Einleitungstext informiert die Teilnehmer der Befragung tiber Thema und Zweck

der Befragung und gibt weiter Kontaktdaten fiir Riickfragen an. Das Thema der
Befragung wurde mit ,, was ein Studium erfolgreich macht und wie Studenten am
besten lernen‘* bewusst nicht nidher spezifiziert, um nicht bereits eingangs eventuell
kritische oder euphorische Einstellungen zu Sozialen Online Netzwerken zu
aktivieren.

Die nun folgende Abfrage soziodemografischer Daten beinhaltet Fragen nach Alter,

Geschlecht, Tétigkeit, Herkunftsland, Studienland sowie nach der Studienrichtung,
um die erhaltenen Daten spiter gefiltert auswerten zu konnen. Diese Fragen wurde
gezielt zu Beginn des Fragebogen gestellt, da bei Online-Befragungen mit einer
groBBeren Abbruchquote zu rechnen ist. Wiirde die Erfassung dieser Daten erst gegen
Ende der Befragung erfolgen, wire eine Filterung zuvor gemachter Angaben nicht
mehr moglich. Auch sollen diese Fragen den Einstieg in die Befragung erleichtern,

da einfach zu beantworten.
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Die inhaltlichen Fragen sind angelehnt an die Erkenntnisse aus der Auswertung des

Tagebuches bzw. des Kategoriensystems der qualitativen Interviews. Sofern hier
Auffilligkeiten bzw. nicht erwartete Ergebnisse zutage traten, wurden die
entsprechenden Sachverhalte als Frage fiir den Online-Fragebogen formuliert. Es
sind Fragen formuliert worden zu Assoziationen zum Lernbegriff, zu den genutzten
Kommunikationsmitteln im Studien- und Alltag, zum Lernerfolg, zur Vernetzung
und zu den Aufgaben, die im Studienalltag zu 16sen sind. Da Zusammenhéinge mit
der intrinsischen Lernmotivation vermutet werden, wurde diese zusitzlich anhand
der gepriiften ASS-S-Skala erhoben (vgl. Thomas, Miiller, 2011). Die Befragung
wird abgerundet durch das Erfragen allgemeiner Aussagen zur Studienzufriedenheit,
der Angabe dariiber, wie der Teilnehmer auf die Online-Befragung aufmerksam
wurde und ob er iiber die Ergebnisse informiert werden mdchte.

Im Abschlusstext wird fiir die Teilnahme an der Befragung gedankt und der
Studierende aufgefordert, den Link zur Befragung weiterzuleiten bzw. zu teilen.
Insgesamt beinhaltet der Online-Fragebogen 51 Fragen und es wird eine
durchschnittliche Bearbeitungszeit von 15 Minuten erwartet. Die Beantwortung des
Fragebogens kann unterbrochen und zu einem spiteren Zeitpunkt fortgesetzt werden.
Eine mehrmalige Beantwortung durch einen einzelnen Teilnehmer ist durch

technische MaBBnahmen ausgeschlossen.

Ablauf der Datenerhebung

Die Online-Befragung wurde vom 17. Dezember 2012 bis 03. Februar 2013 mit dem
Befragungstool Netigate durchgefiihrt und dauerte somit insgesamt acht Wochen.
Der Zeitpunkt lag sowohl fiir die deutschen als auch die amerikanischen

Studierenden auflerhalb des Priifungszeitraumes.

Die Verteilung des Links zur Online-Befragung erfolgte per E-Mail, per Sozialer
Online Netzwerke (hier Facebook und XING), telefonisch und auch im personlichen
Kontakt. Weiter war die Umfrage {iber eine extra Webseite und extra Facebook-Seite
erreichbar, die jeweils Links zur Weiterleitung bzw. zum Teilen der Befragung boten

(vgl. Abbildung 25).
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International Research by the University of Munich

B 2 wwas  Eme

How do you study?
What are you doing to be successful?

How do you study successfully?
An international research p conducted by -
Ludwig Maximilia iversity Munich, Germany

Are you 3 student? Then 13sk you 10 respand to this short survey, This survey is avakible n Engich and
German anguage. Feel frae ta share the in im or bl ur favortts socel meda.

Info

0. So it veuld be very

StudyAndResearch [ v Gefat dir | | =
27 .Gefalk me™-Angaben

rvard this survey to students
=2 to share this link In a forum or

Abbildung 25: Webseite und Facebook-Seite zum Verteilen der Online-Befragung
(Webseite: http://study-and-research.eu | Facebook-Seite: https://www.facebook.com/studyandresearch.eu)

Um deutsche Studierende zu erreichen wurden persdnliche und berufliche Kontakte,
teils in Schliisselpositionen an Hochschulen, per E-Mail informiert und um
Verteilung der Online-Befragung unter den Studierenden gebeten. Zusétzlich wurden
ASTAs per E-Mail angeschrieben. Auf diversen Hochschul-Seiten auf Facebook
wurde der Link gepostet und mehrfach geteilt. Alle privaten und beruflichen
Facebook-Kontakte und XING-Kontakte wurden aktiviert. Vielfach wurde der Link
zur Befragung unter den Studierenden selbst weiterverteilt und erreichte am Ende

Teilnehmer aus allen Bundesldndern.

Um amerikanische Studierende zu erreichen, wurden ebenfalls bestehende private
und berufliche Kontakte genutzt. Es wurden zudem mehr als 500 E-Mails an
Personen aus allen Bundesstaaten in Schliisselpositionen, wie Head of Department,
Head of Students Affairs oder Head of Research, gesendet. Weiter wurden auch hier
Links auf den Facebook-Seiten der Hochschulen gepostet.

Insgesamt gestaltete es sich hier weit aufwindiger, die Befragung zu lancieren und
Studierende zu gewinnen, da die meisten amerikanischen Hochschulen sehr strenge
Richtlinien haben, was die Durchfiihrung von Forschung anbelangt. Hier muss in der
Regel jedes Erhebungsinstrument extra gepriift und zugelassen werden. Und so
waren teils weitere Nachweise und Priifdokumente erforderlich, um die Befragung
starten zu konnen. Abbildung 26 informiert dariiber, wie die Studierenden von der

Umfrage Kenntnis erhalten haben.
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N=36 (5%) N=26 (4%)
N=17(3%)_ _L1— -/

)
N=85 (13%) personlich
N=11 (2%) ® E-Mail
m Webseite
m Facebook

® andere soziale Netzwerke

® anderes
N=485 (73%)

Abbildung 26: Verteilung der Umfrage (N=660)

Auswertung der Befragung

Die Auswertung der Online-Befragung wurde mit der Software SPSS, ergdnzt durch
das Tool der Umfragesoftware Netigate durchgefiihrt. Insgesamt ist der Fragebogen
1714 mal aufgerufen, von 1020 Studierenden begonnen und von 632 beendet
worden. Die Abbrecherquote lag somit bei 38 %, wobei ein Teil der Befragten
bereits bei der zweiten Fragen die Bearbeitung nicht fortgesetzt hat. Sicher trug die
Lange des Fragebogens und die doch etwas knapp angegebene Bearbeitungszeit mit
zum Abbruch der Bearbeitung bei. Der Grofiteil der Studierenden ist der
Altersgruppe bis 25 Jahre zuzuordnen (N = 606; 65%). 26 % der Studierenden sind
26 bis 35 Jahre alt (N = 248) und weitere 9 % alter als 35 Jahre (N = 80).
Hinsichtlich der Bundesldnder bzw. Bundesstaaten konnte eine groflere Verteilung

erreicht werden (vgl. Anhang A6).

Im Fokus der Auswertung steht der Vergleich zwischen deutschen und
amerikanischen Studierenden. Da davon ausgegangen wird, dass die Art und Weise
zu kommunizieren, sich zu vernetzen und auch zu lernen u. a. kulturell vorgepragt ist
(vgl. Kap. 5.2), werden in der Ergebnisdarstellung nur Studierende mit Herkunfts-
land Deutschland (N =460) und Herkunftsland USA (N = 352) beriicksichtigt
(Teilnehmer inklusive spéterer Abbrecher).

Da weiter davon ausgegangen wird, dass sich Lernen hinsichtlich Geschlecht und
Studienrichtung zumindest in Teilbereichen unterscheidet (vgl. Artelt 1999;
Strebelow, Schiefele 2006; Ziegler, Dresel 2006; Wild 2000; ebd. Kap. 4.1 u. a.),
wird die Stichprobe, sofern es dazu eine begriindete Annahme gibt, auf Unterschiede

zwischen minnlichen und weiblichen Studierenden und innerhalb nicht-
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technischer/nicht-naturwissenschaftlicher Studienrichtung und technischer/natur-
wissenschaftlicher Studienrichtung hin untersucht. Signifikante Unterschiede werden
entsprechend ausgewiesen. In den Teilgruppen werden die Studierenden nochmals
etwas genauer gefiltert und jeweils die Studierenden mit Herkunftsland und
Studienland Deutschland (N=448) und Studierende mit Herkunfisland und
Studienland USA (N=340) ausgewiesen. Eine tiefergehende Unterteilung
hinsichtlich einzelner Studienrichtungen erscheint nicht sinnvoll, da die Stichprobe
moglicherweise zu klein wird, um aussagekriftige Ergebnisse zu erhalten (vgl.
Anhang A6). Es werden so fiir die weitere Auswertung der Online-Befragung zwei
Studiengebiete definiert, wohlwissend, dass innerhalb dieser mit weiteren
Unterschieden zu rechnen ist: (1) der nicht-technische/nicht-naturwissenschaftliche
Bereich mit den Studienrichtungen Geistes- und Erziehungswissenschaft, Kunst,
Medienwissenschaft, Medizin, Rechtswissenschaft, Sozialwissenschaft, Sprache und
Kultur und Wirtschaftswissenschaft und (2) der technische/naturwissenschaftliche
Bereich mit den Studienrichtungen Naturwissenschaft, Technik und technisch-
wirtschaftlicher Richtung.

Bei der Einordnung der Ergebnisse aus der Online-Befragung ist sicher auch zu
beachten, dass trotz aller Sorgfalt aufgrund der Zweisprachigkeit eine unter-
schiedliche begriffliche und inhaltliche Auslegung der formulierten Fragen nicht
auszuschlieBen ist, was eine mogliche Verfalschung der Ergebnisse nach sich ziehen
kann. Hier sei stellvertretend auf ein sowohl im Deutschen als auch im Englischen
unterschiedliches Verstindnis der Begriffe Spal/Freude und fun/joy verwiesen, die
im Zusammenhang mit der intrinsischen Lernmotivation erhoben wurden. Auch der
Begriff der Lernplattform kann méglicherweise unterschiedlich interpretiert worden
sein (Learning Management System versus Studierenden-Verwaltungssoftware), so
dass die Antworten auf die Fragen nach Vorhandensein und Nutzung ebendieser
moglicherweise nicht genau ermittelt werden konnten.

Die Beantwortung der Fragen nach der gewdhlten Kommunikationsform u. &.
konnten mitunter ebenso vom Verstdndnis her unterschiedlich beantwortet worden
sein, da beispielsweise Applikation oder Anwendungen und dazu benutzte Medien
teils nicht mehr eindeutig zuzuordnen sind und verschmelzen. Dies ist aber fiir die
Auswertung eher unbedeutend, da aus zuvor benanntem Grund nicht das benutzte

Medium oder die verwendete Applikation im Vordergrund steht, sondern die dazu
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erforderliche Interaktivitidt. Weitere kritische Betrachtungen zur Online-Befragung

und zur Studie selbst sind den Kapiteln 5.8 und 6.5 zu entnehmen.

5.6 Theoretisches Modell der Auswertung

In vorherigen Ausfithrungen wurden die Begriffe Lernen, informelles Lernen,
soziales und vernetztes Lernen ausfiihrlich diskutiert und das Handeln im Social Web
beschrieben (vgl. Straka 2000; Schmidt 2009). Diese Erkenntnisse wurden im
Modell vernetzten Lernens zusammengefiihrt (vgl. Abb. 8 in Kap. 3.3.5) und
bildeten die Basis fiir die Entwicklung der Erhebungsinstrumente.

Als Erhebungsinstrumente wurden die Selbstbeobachtung mittels Tagebuch, das
qualitative Interview und die Online-Befragung konzipiert, getestet und die

Datenerhebung durchgefiihrt.

Zur Auswertung der erhobenen Daten wurde nun das zuvor entwickelte Modell
vernetzten Lernens herangezogen und die durch das jeweilige Erhebungsinstrument
beantwortbaren Fragen den Auspriagungen der einzelnen Ebenen zugeordnet. So ist
es moglich, die untersuchten Aspekte aus verschiedenen Perspektiven heraus — im

Zusammenspiel der Erhebungsinstrumente — zu betrachten.

Makroebene Ebene Ausprigung

Wissen Uiber Lernen

Wissensebene Lernstrategien

Ebene der inneren - —
Wissen und Fahigkeiten

Bedingungen
. Informationen sammeln, bewerten,
Informationsmanagement .
selektieren, verwalten
Rahmenbedingungen
Handlungsebene Kreative Losungssuche
Verhaltensebene -
Entscheidungen treffen
Identitdtsmanagement Prisentation des Selbst im Netz

Vertrauen in Personen

Vertrauen in Losungen

Soziale Ebene Beziehungsebene Grad der Vernetzung
Habituelle Gewohnheiten
Beziehungsmanagement Aufbau und Pflege von Netzwerken

Tabelle 15: Modell zur theoriegeleiteten Auswertung
(fuir das vollstindige Modell vgl. Anhang A6)

Die so strukturiert darstellbaren Ergebnisse werden in der spiteren Diskussion durch
die theoretischen Vortiiberlegungen und Befunde aktueller Forschung ergédnzt und auf

ihre Anschlussfdhigkeit hin untersucht.
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5.7 Darstellung von Thesen und Hypothesen

An dieser Stelle sollen die Thesen und Hypothesen dargestellt werden, die als
Zwischenschritt vor der abschlieBenden Einordnung und Diskussion der Ergebnisse
festgehalten werden konnen und in die nachfolgende Darstellung der Ergebnisse

einflieBen.

Thesen

Den formulierten Thesen liegen die Erkenntnisse aus der theoretischen Annéherung
an das Forschungsfeld unter Einbeziehung der Ergebnisse aus der Selbstbeobachtung
mittels Tagebuch und den qualitativen Interviews zugrunde. Die Thesen werden in

der Diskussion der Ergebnisse genauer untersucht.

These 1: Lernen findet in Sozialen Online Netzwerken statt, wird aber nicht
unbedingt als solches identifiziert, da der Lernbegriff durch die Studierenden

unterschiedlich definiert wird.

These 2: Soziale Online Netzwerke sind flir Studierende ein Bestandteil der Alltags-
und studienbezogenen Kommunikation und wirken somit auf das informelle Lernen

zuruck.

These 3: Der Umgang mit Informationen — die Beschaffung/Recherche, Bewertung,
Selektion und Verwaltung dieser — nimmt einen breiten Raum innerhalb studien-
bezogener Lernprozesse ein. Fiir Studierende sind die Fidhigkeiten und die

technischen Moglichkeit dazu bedeutend.

These 4: Eine gute Vernetzung in formalem Kontext (wie bspw. mit Dozenten und

Kommilitonen) regt zu informellen Lernprozessen an und unterstiitzt diese.

These 5: Die mediale Unterstiitzung von Vernetzung (wie bspw. durch Lern-

plattformen und Soziale Online Netzwerke) unterstiitzt Lernprozesse im Studium.

These 6: Die Wahl der Kommunikationsform zur Ldsung von studienbezogenen
Aufgaben folgt eher personlichen Priferenzen und einer situativen praktischen
Angemessenheit. Es spielt dabei keine Rolle, welchen Inhalts die Aufgabe ist, um
welches Medium es sich handelt oder gar welches Gerét dazu benutzt wird. Einfache

und handhabbare Losungen werden sperrigen/wenig durchlidssigen Losungen in
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formalem Kontext vorgezogen. Eine kategoriale Einteilung von Medien ist in den

Kopfen der Studierenden nicht mehr vorhanden.

These 7: Es ist fiir die Studierenden wichtig, im Sozialen Online Netzwerk vertreten
zu sein. Sie konnen aber auch (zeitweise) ohne eine solche Vernetzung auskommen
und wiirden dies dann durch andere Mittel und Wege kompensieren. Das Soziale
Online Netzwerk unterstiitzt bei der Organisation des Studienalltags, erlaubt das
Weitergeben von Wissen und bietet motivationalen Halt in Studienfragen. Deshalb

kann es einen Beitrag leisten zum Erfolg des Studiums.

These 8: Die zunehmende Online-Vernetzung hat Einfluss auf formale Lern- und
Bildungsprozesse. Wenn es den Entscheidungstrigern im Hochschulumfeld nicht
gelingt, sich hier einzudenken, die Online-Vernetzung mitzugestalten und fiir Lernen
in formalem Kontext nutzbar zu machen, wird dieser Prozess ohne sie stattfinden.
Eine inhaltliche und zeitliche Trennung von Vernetzung (im Kontext von Lernen,

Leben und Arbeiten) ist nicht mehr linger aufrechtzuerhalten.

These 9: Die Féhigkeit vernetzt zu lernen, das Netzwerk zur Losung eigener und
stets komplexer werdender Aufgaben zu nutzen, ist fiir die Studierenden von
Bedeutung. Soziale Online Netzwerke werden so zu Ausgangspunkt und Ergebnis

von Lernen.

Hypothesen
Die Hypothesen wurden formuliert auf der Basis der Aussagen in den qualitativen
Interviews gestiitzt durch die Ergebnisse der Selbstbefragung mittels Tagebuch. Die

Hypothesen werden direkt in der Ergebnisdarstellung hergeleitet und untersucht.

H1 , Die Definition des Lernbegriffes unterscheidet sich nach Herkunftsland,
Geschlecht und Studienfach.
a) Deutsche  Studierende  assoziieren  Lernen  hiufiger mit  der
Auseinandersetzung mit unbekannten Themen als amerikanische Studierende.
b) Amerikanische Studierende assoziieren mit Lernen hdufiger mit der
Erweiterung von Lebenserfahrung deutsche Studierende.
c¢) Amerikanische Studierende assoziieren Lernen hdufiger mit dem Gewinnen

von neuen Ein- bzw. Ansichten als deutsche Studierende.
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d)

Studierende, die weiblich sind und ein nicht-technisches/nicht-
naturwissenschaftliches Fach studieren, verbinden Lernen hdufiger mit der
Erweiterung von Lebenserfahrung und dem Gewinnen von neuen Ein- bzw.

Ansichten als Studierende anderer Teilgruppen.

H2 ,,Es besteht kein Zusammenhang zwischen der Wahl des Mittels zur Losung von

Studienaufgaben und dem erfolgreichen Lésen dieser Aufgaben.

«

H3 , Es besteht kein Zusammenhang zwischen der angegebenen Sicherheit im

Umgang mit dem Internet und Sozialen Online Netzwerken und dem angegebenen

Erfolg bei der Losung studienbezogener Aufgaben .

H4 ,,Die Art studienbezogener Aktivititen unterscheidet sich in ihrer Hdufigkeit

hinsichtlich des Landes. *

a)

b)

c)

d)

Deutsche Studierende fiihren hdufiger Aktivititen in Zusammenhang mit
Organisation und Absprache aus als amerikanische Studierende.
Amerikanische Studierende flihren hiufiger Aktivititen in Zusammenhang
mit der Weitergabe von Wissen aus als deutsche Studierende.

Amerikanische Studierende flihren hdufiger Aktivititen in Zusammenhang
mit der Hilfestellung bei Losung aus als deutsche Studierende.
Amerikanische Studierende flihren hiufiger Aktivititen in Zusammenhang

mit der Motivation anderer Personen aus als deutsche Studierende.

HS5 ,Die Art studienbezogener Aktivitdten in den Sozialen Online Netzwerken

unterscheidet sich in ihrer Hdufigkeit hinsichtlich des Landes. *

a)

b)

c)

‘

Deutsche Studierende nutzen Soziale Online Netzwerke hédufiger fiir
Organisation und Absprache als amerikanische Studierende.

Amerikanische Studierende nutzen Soziale Online Netzwerke hiufiger zur
Weitergabe von Wissen an andere Personen als deutsche Studierende.
Amerikanische Studierende nutzen Soziale Online Netzwerke hédufiger, um

andere Personen zu motivieren, als deutsche Studierende.
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H6 ,, Die Nutzung von Online-Netzwerken allgemein unterscheidet sich hinsichtlich
Land und Geschlecht. *
a) Amerikanische Studierende sind insgesamt auf Online-Plattformen aktiver als
deutsche Studierende.
b) Weibliche amerikanische Studierende nutzen Videoplattformen wie YouTube
aktiver als andere Teilgruppen.

c) Deutsche Studierende nutzen Blogs aktiver als amerikanische Studierende.

H7 ,, Amerikanische Studierende halten Medien eher fiir geeignet, um

zwischenmenschliche Konflikte zu [6sen als deutsche Studierende.

HS8 ,, Deutsche und amerikanische Studierende haben unterschiedliche Prdferenzen
hinsichtlich der Personen, die sie bei der Losungssuche kontaktieren. *
a) Deutsche Studierende wihlen hédufiger Kommilitonen als unterstiitzende
Ansprechpartner als amerikanische Studierende.
b) Amerikanische Studierende wihlen hiufiger Dozenten als unterstiitzende

Ansprechpartner als deutsche Studierende.

H9 , Die aktive Nutzungszeit Sozialer Online Netzwerke unterscheidet sich
hinsichtlich Land und Geschlecht.
a) Amerikanische Studierende sind linger in Sozialen Online Netzwerken aktiv
als deutsche Studierende.
b) Weibliche Studierende sind ldnger in Sozialen Online Netzwerken aktiv als

mannliche Studierende.

H10 ,,Die Anzahl der Netzwerk-Kontakte unterscheidet sich hinsichtlich Land und
Geschlecht.
a) Amerikanische Studierende haben mehr Online-Kontakte als deutsche
Studierende.
b) Weibliche Studierende haben mehr Online-Kontakte als maéannliche

Studierende.
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5.8 Qualitiit der Stichprobe

Der Weg von der theoriegeleiteten Entwicklung der Datenerhebungsinstrumente,
iiber die Datenerhebung selbst bis hin zur Auswertung selbiger ist in voran-
gegangenen Kapiteln umfassend dargestellt worden. Die so erfolgte Offenlegung
aller fur die Studie relevanten Informationen erlaubt Aufschluss dariiber, wie die

Ergebnisse der vorliegenden Studie entstanden und letztlich einzuordnen sind.

Die 17 Teilnehmer der Studie fiir die Selbstbeobachtung mittels Tagebuch und dem
sich anschliefenden qualitativem Interview wurden per Profilsampling ausgewéhlt.
Sie spiegeln eine groBBtmogliche Varianz hinsichtlich der Studienrichtungen und eine
gleichméfige Verteilung zwischen ménnlichen und weiblichen Studierenden und
deutschen und amerikanischen Studierenden wider. Somit konnen die Ergebnisse aus
dieser Stichprobe durchaus Hinweise auf die Art studienbezogener Aktivitdten, der
Wabhl der Mittel und Moglichkeiten zu ihrer Bearbeitung und Losungsfindung sowie

der Motive des Handelns geben.

Die Online-Befragung wurde per E-Mail, iiber Webseite und Soziale Online
Netzwerke, telefonisch und auch personlich verteilt. Es haben insgesamt 1020
Studierende teilgenommen (460 Studierende mit Herkunftsland Deutschland und 352
Studierende mit Herkunftsland USA; Rest andere Nationalitdten; Anzahl inklusive
Abbrecher). Genauer auf die Teilgruppen geschaut, so gaben 448 in Deutschland
studierende deutsche Studenten (davon 282 weiblich und 116 ménnlich) und 340 in
den USA studierende amerikanische Studenten (davon 217 weiblich und 123

ménnlich) Auskuntft {iber ihr studienbezogenes Lernen.

Wie die untenstehende Tabelle 16 zeigt, entspricht in dieser Studie die Verteilung der
in Deutschland studierenden deutschen Studenten hinsichtlich des Geschlechts nicht
der Grundgesamtheit. Hier ist mit einer Verzerrung der Stichprobe zu rechnen. Fiir
die Verteilung hinsichtlich des Studienganges (nicht-technischer/nicht-natur-
wissenschaftlicher bzw. technischer/naturwissenschaftlicher Studiengang) ist jedoch
eine anndhernd gleichméfige Verteilung in der Grundgesamtheit und in der
erhobenen Stichprobe festzustellen.

Fiir die amerikanischen Studierenden lagen keine differenzierten Daten vor. Jedoch

wird deutlich, dass die Verteilung der amerikanischen Studierenden innerhalb der
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Stichprobe der Verteilung der deutschen Studierenden &hnelt, so dass dhnliche
Folgerungen getroffen werden konnen.

Weiter ist aufgrund der Verbreitung der Online-Befragung anzunehmen, dass
Studierende einzelner Hochschulen deutlich héufiger an der Befragung
teilgenommen haben als andere. Es ist somit davon auszugehen, dass die
gewonnenen Ergebnisse u.a. hinsichtlich Vernetzung im Studienkontext,
Kommunikationsformen zur Losung von Studienproblemen u. a. m. méglicherweise
eher geprigt sind von den formalen Rahmenbedingungen — die sich sicherlich von

Hochschule zu Hochschule unterscheiden — denn von personlichen Vorlieben,

Einstellungen oder Werten.

ich
gesamt | weiblich | ménnlich Tecl::/cN:ltur Tech/Natur
deutsche Anz. | 2.113.186 | 992265 | 1.120.921 | 1.332.418 | 780.768
Studierende
(Wintersemester o ) 479 539 63 % 37 %
DE 2011/12)
Teilnehmer an der | Anz. 448 282 116 277 171
vorliegenden
Studie (2012) % - 62,9% 37,1 % 61,8 % 38,2 %
Studierende in den
USA (Fall 2011) 21.600.00 k. A. k. A. k. A. k. A.
US [ Teilnehmer ander | Apg. 340 217 123 226 114
vorliegenden
Studie (2012) % - 63.8% | 362% 66,5 % 33,5%

Tabelle 16: Vergleich: Studierende in Deutschland und den USA und Teilnehmer der Studie

(Daten Deutschland: Statistisches Bundesamt; USA: National Center for Education Statistics)
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6 Ergebnisse

Nachdem in Kapitel 5 ausfiihrlich beschrieben wurde, wie die Studienteilnehmer aus-
gewdhlt, die Erhebungsinstrumente entwickelt und die Daten erhoben wurden, soll
sich nun die Darstellung der Ergebnisse der Studie anschlieBen. Diese orientiert sich
am theoretischen Modell der Auswertung (vgl. Kap.5.6), welches aus dem
Lernbegriff und den Dimensionen des Handelns im Sozialen Online Netzwerk
abgeleitet worden ist. Das Kapitel wird fortgesetzt mit der Diskussion der
Ergebnisse, ihrer Einordnung in bisherige Forschungen ankniipfend an die
theoretischen Uberlegungen (vgl. Kap. 3 und 4) und schlieBt ab mit kritischen

Betrachtungen zur Studie selbst.

Leitfragen der Studie

An dieser Stelle sollen die nun folgenden Ergebnisse noch einmal in den
iibergeordneten Rahmen der Fragestellungen der Studie eingeordnet werden. Die
Leitfragen, die zu Beginn der Arbeit formuliert wurden, waren Ausgangspunkt fiir
die Literaturrecherche, fanden ihren Ausdruck in der Entwicklung der Erhebungs-

instrumente und sind durch die nun vorliegenden ausgewerteten Daten beantwortbar.

Eingangs formulierte Leitfragen:
1. Welchen Einfluss haben Soziale Online Netzwerke auf informelles Lernen?
2. Sind Soziale Online Netzwerke geeignet, um Lernprozesse zu unterstiitzen?
3. Wenn es informelles Lernen in Sozialen Online Netzwerken gibt:
o Istes ein Zufallsprodukt oder wird es bewusst eingesetzt?
o Verindert sich dadurch die Lernkultur?
4. Welchen Einfluss hat informelles Lernen in Sozialen Online Netzwerken auf
formale Bildungsprozesse?
5. Konnen formale Bildungsprozesse bewusst Raum lassen fiir informelles Lernen

in Sozialen Online Netzwerken?
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Anmerkung zur Ergebnisdarstellung

Die Ergebnisse aus der Selbstbefragung mittels Tagebuch werden an entsprechender
Stelle tabellarisch oder grafisch dargestellt, die Ergebnisse aus den qualitativen
Interviews durch entsprechende Zitate illustriert. Die deskriptiven Ergebnisse aus der
Online-Befragung werden unter Angabe von Mittelwert und Standardabweichung
tabellarisch oder grafisch dargestellt. Sofern signifikante Unterschiede zwischen
deutschen und amerikanischen Studierenden feststellbar sind, finden diese
Erwidhnung unter Angabe des verwendeten Tests. Gibt es aufgrund der theoretischen
Voriiberlegungen oder der Ergebnisse aus dem qualitativen Teil der Studie eine
begriindete Vermutung auf Unterschiede in den Teilgruppen Geschlecht (weiblich/-
minnlich) bzw. Studienrichtung (nicht-technische/nicht-naturwissenschaftliche

Studienrichtung), so werden diese ebenfalls an entsprechender Stelle ausgewiesen.

Um die Lesbarkeit zu erleichtern wurden folgende Abkiirzungen verwendet:

de = in Deutschland studierende deutsche Studenten (vereinfachend deutsche Studierende genannt)

us = in den USA studierende US-amerikanische Studenten (vereinfachend amerikanische Studierende
genannt)

w = weiblich; m = ménnlich

n = Studierende aus nicht-technischer/nicht-naturwissenschaftlicher Studienrichtung

t = Studierende aus technischer/naturwissenschaftlicher Studienrichtung
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6.1 Lernen, Wissen und Information

Eine der drei Ebenen des in dieser Arbeit verwendeten Lernbegriffes ist die Ebene
der inneren Bedingungen. Es werden im Folgenden Antworten darauf geben, welche
Fahigkeiten und welches Wissen der Lerner hat, welche Lernstrategien er anwendet,
was ihn antreibt, welche Motive und Emotionen mit seinem personlichen
Lernprozess in Zusammenhang stehen. Diese werden hier durch die Wissensebene
abgebildet. Verbunden mit dem Lernen in Sozialen Online Netzwerken ist weiterhin
der Umgang mit Informationen als eine Handlungskomponente zu beriicksichtigen.
Es wird hier dargestellt, was die Studierenden im Netz machen und wie aktiv sie in

den Sozialen Online Netzwerken sind (vgl. Tabelle 17).

Makroebene Ebene Ausprigung

Wissen tiber Lernen

. Wissensebene Lernstrategien
Ebene der inneren

Bedingungen

Wissen und Fahigkeiten

Informationen sammeln, bewerten,

Informationsmanagement .
selektieren, verwalten

Tabelle 17: Ebene der inneren Bedingungen

6.1.1 Lernen

Zentrale Fragestellung dieser Studie war es herauszufinden, ob Anhaltspunkte fiir
Lernen in Sozialen Online Netzwerken ausgemacht konnen. Da im Vorfeld davon
ausgegangen worden ist, dass der Begriff des Lernens selbst durchaus
unterschiedlich verwendet wird und unterschiedliche Emotionen und Motivationen
hervorruft, die Einfluss auf die Wahl von Mitteln zur Lésung von studienbezogenen
Aufgaben haben konnen, Einfluss auf die Vernetzung im Studienkontext, die Art und
Weise der Kommunikation u. a. m., wurden die Studierenden zunichst dazu befragt,
was sie mit dem Wort ,.Lernen* verbinden und untersucht, ob Abgrenzungen oder

Uberschneidungen zu anderen Begrifflichkeiten erkennbar sind.

In den qualitativen Interviews (Frage 26d) wurde eine sehr breite Spanne des

Verstdndnisses von Lernen sichtbar. Es reichte vom ,,bloBem* Heraussuchen von
Informationen, dem Arbeiten mit Ubungsmaterialien und Skripts zu Vorlesungen,

tiber eine thematische Auseinandersetzung mit bisher Unbekanntem, dieses
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anwendend und reflektierend bis hin zu allem, was zu einer Diskussion mit eigenen
Ansichten auffordert und in neuem und verdndertem Verstdndnis von fachlichem
Wissen oder des eigenen Lebens miindet. So ldsst sich festhalten, dass Studierende
Lernen flir sich entweder eher enger beschreiben (1: Finden und Nutzen von
Informationen und Be- bzw. Nacharbeiten von Skripten), etwas erweitert definieren
(2: Auseinandersetzung mit bisher unbekannten Themen) oder sehr umfassend
beschreiben (3: Erweiterung von Lebenserfahrung und Gewinnen von neuen Ein-

bzw. Ansichten sowie dem téglichen Stattfinden von Lernen) (vgl. Tabelle 18).

Kategorie Dimension

1 Informationen finden/ nutzen; Skripte be-/nachbearbeiten

Lernbegriff 2 mit bisher unbekannten Themen auseinandersetzen

3 Erweiterung von Lebenserfahrung; neue Einsichten/ Ansichten gewinnen;
findet tdglich statt

Tabelle 18: Dimensionen des Lernbegriffes
(Qualitatives Interview Frage 26d)

Von den im qualitativen Interview Befragten gaben in etwa je die Hilfte der
deutschen und amerikanischen Studierenden an, dass Lernen fliir sie mit der
Auseinandersetzung mit bisher unbekannten Themen, dem Verstehen, Anwenden

und Reflektieren dieser verbunden ist:

., Lernen" ist fiir mich einfach, ein Thema was mir selbst in dem Moment noch unbekannt ist zu erarbeiten und
mir greifbar zu machen, sodass ich es verstehe und auch verniinfiig wiedergeben kann, sodass ich's anderen
Leuten erkliren konnte und dass sie es verstehen wenn ich es in meinen eigenen Worten ausdriicke® [3D,26d]

Fiir ca. ein Viertel der Studierenden ist Lernen eher mit dem Finden und Nutzen von
Informationen verbunden und fiir ein weiteres Viertel bedeutet Lernen im
umfassenderen Sinne eine Erweiterung von Lebenserfahrung und Gewinnen von
neuen Ein- bzw. Ansichten. Interessant ist, dass die Studierenden, die Lernen
ausschliefflich umfassender definieren, alle weiblich sind und ein nicht-

technisches/nicht-naturwissenschaftliches Fach studieren:

,Also ,, Lernen". Lebenserfahrung auf jeden Falll...] , Lernen" ist so irgendwie Informationsaufnahme und
Lebenserfahrung. Neue Einsichten (..), erweiterter Horizont. (5) Verantwortung. (8) Also im Umgang mit
anderen Menschen halt auch/ [...]Also jeden Tag durch kleine Sachen irgendwie, kleine Entdeckungen auch
lerne ich glaube ich irgendwie ja wieder irgendwas Neues oder das verdndert meine Ansichten wieder “ [5D,26d]

Nach den Aussagen der qualitativen Interviews scheinen amerikanische Studierende
insgesamt Lernen umfassender zu definieren als deutsche Studierende:

“I mean, to learn would be, to me, like just to gain knowledge and experience and to like, gain an understanding
of things that you don't understand, you know and people are constantly seeking to better themselves and have
more knowledge about the world and I think that, that is [...] Because I think it's important to learn to understand
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the world that we live in and to make yourself reach higher and want to learn more and gain more knowledge
and you can be more productive and more useful in society if you have knowledge” [4A,26d].

Die obigen Aussagen bildeten die Grundlage fiir die Formulierung der Hypothese
H1: ,, Die Definition des Lernbegriffes unterscheidet sich nach Land, Geschlecht und
Studienfach.
a) Deutsche  Studierende  assoziieren  Lernen  hdufiger mit der
Auseinandersetzung mit unbekannten Themen als amerikanische Studierende.
b) Amerikanische Studierende assoziieren mit Lernen hédufiger mit der
Erweiterung von Lebenserfahrung deutsche Studierende.
¢) Amerikanische Studierende assoziieren Lernen hédufiger mit dem Gewinnen
von neuen Ein- bzw. Ansichten als deutsche Studierende.
d) Studierende, die weiblich sind und ein nicht-technisches/nicht-natur-
wissenschaftliches Fach studieren, verbinden Lernen héiufiger mit der
Erweiterung von Lebenserfahrung und dem Gewinnen von neuen Ein- bzw.

Ansichten als Studierende anderer Teilgruppen.

In der Online-Befragung (Frage 10, Mehrfachantwortskala) wurde nun untersucht, ob
sich die zuvor beschriebenen Unterschiede auch fiir eine groBBere Stichprobe zeigen
lassen. Die Studierenden waren aufgefordert, ihre Assoziationen mit dem Wort

,Lernen® zu benennen und hatten mehrere Antwortmoglichkeiten zur Auswahl.

6,99
anderes :F 7',8% ‘
o , | 80,7%
neue Ein-/Ansichten gewinnen 65.8% 0
findet taglich statt Fﬁl'ﬁzlsoo
Erweiterung von Lebenserfahrung 66% —1 65,4% Dus (N=321)
m de (N=424)
Skripte be-/nacharbeiten 61,1%

mit unbekannten Themen
auseinandersetzen 63,9%

Informationen finden und nutzen # g;"é%’

0,0% 20,0 40,0 60,0% 80,0% 100,0%

Abbildung 27: Assoziationen mit dem Wort ,,Lernen
(Online-Befragung Frage 10; deutsche und amerikanische Studierende; Haufigkeiten Mehrfachantwortskala)
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Ein Blick auf Abbildung 27 zeigt, dass deutsche und amerikanische Studierende
Lernen in etwa gleich hdufig mit dem Finden und Nutzen von Informationen
assoziieren und iiberwiegend nicht der Meinung sind, dass Lernen téglich stattfindet.
Fir deutsche Studierende scheint sich Lernen umfassend durch die vier Items
Informationen finden und nutzen, mit unbekannten Themen auseinandersetzen,
Skripte be-/nacharbeiten und neue Ein-/Ansichten gewinnen beschreiben zu lassen.
Amerikanische Studierende verbinden mit Lernen zunichst das Gewinnen von neuen
Ein- bzw. Ansichten und ebenso, aber weniger hidufig, die Erweiterung von
Lebenserfahrung und das Finden und Nutzen von Informationen.

Néher auf die Unterschiede zwischen den Studierenden nach Herkunftsland
geschaut, wird sichtbar, dass deutsche Studierende zudem Lernen haufiger mit der
Auseinandersetzung mit unbekannten Themen verbinden als die amerikanischen
Studierenden und deutlich hiufiger mit dem Be- bzw. Nacharbeiten von Skripten.
Amerikanische Studierende hingegen assoziieren Lernen deutlich hiufiger mit der
Erweiterung von Lebenserfahrung als die deutschen Studierenden und haufiger mit
dem Gewinnen von neuen Ein- bzw. Ansichten.

Die Unterschiede der Items ,,mit unbekannten Themen auseinandersetzen®, ,,Skripte
be-/nacharbeiten, , Erweiterung von Lebenserfahrung®, ,findet téglich statt und
,heue Ein-/Ansichten gewinnen“ sind flir deutsche und amerikanische Studierende
mittels Chi-Quadrat-Test nach Pearson und dem exakten Test nach Fisher gepriift

und fiir p < 0,05 als signifikant ausgewiesen worden.

Es wurde in der Hypothese Hl.a formuliert: ,, Deutsche Studierende assoziieren
Lernen hdufiger mit der Auseinandersetzung mit unbekannten Themen als
amerikanische Studierende.” Die Unterschiede (de: 63,9 %; us: 44,9 %) sind
signifikant. Die Hypothese Hl.a wird angenommen. Ebenso wird fiir die
Hypothese H1.b: ,,Amerikanische Studierende assoziieren Lernen hdufiger mit der
Erweiterung von Lebenserfahrung als deutsche Studierende.” (de: 36,6 %;
us: 65,4 %) ein signifikanter Unterschied ausgewiesen. Die Hypothese H1.b wird
angenommen. Gleiches gilt fiir die Hypothese Hl.c: ,, Amerikanische Studierende
assoziieren mit Lernen hdufiger mit dem Gewinnen von neuen Ein- bzw. Ansichten
als deutsche Studierende.” Hier wird ebenfalls ein signifikanter Unterschied
ausgewiesen (de: 65,8 %; us: 80,7 %). Die Hypothese Hl.c wird somit

angenommen.
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Die Hypothese H1.d formuliert: ,Studierende, die weiblich sind und ein nicht-
technisches/nicht-naturwissenschaftliches Fach  studieren, verbinden Lernen
hdufiger mit der Erweiterung von Lebenserfahrung und dem Gewinnen von neuen
Ein- bzw. Ansichten als Studierende anderer Teilgruppen. “ Dies ist fur die deutschen
Studierenden vollstindig zutreffend, fiir die amerikanischen Studierenden nur fiir die
Assoziation von Lernen mit dem Gewinnen von neuen Ein-/Ansichten (vgl. Tab. 19;
fiir weitere Ergebnisse vgl. Anhang A6). Die benannten Unterschiede in den
Teilgruppen sind signifikant fiir p < 0,05 und mittels Chi-Quadrat-Test nach Pearson
und dem exakten Test nach Fisher gepriift worden. Somit wird die Hypothese H1.d
fiir deutsche Studierende angenommen, fiir die amerikanischen Studierenden in

vorliegender Formulierung jedoch verworfen.

Assoziationen mit dem Wort Lernen de .w:tlbIICh (N=271) | de r.n:tnnllch (N=153) | us \fv::bllch (N=206) | us m:?nllch (N=115)
Mehrfachnennungen méglich iy nic Y nic

( g glich) Tech/Natur Tech/Natur Tech/Natur Tech/Natur Tech/Natur Tech/Natur Tech/Natur Tech/Natur
Erweiterung von Lebenserfahrung 40,8% 32,0% 40,3% 27,2% 69,5% 71,2% 62,3% 51,9%
neue Ein-/Ansichten gewinnen 70,9% 60,0% 62,5% 61,7% 83,1% 80,8% 78,7% 759%

Tabelle 19: Assoziationen mit dem Wort Lernen

(Online-Befragung Frage 10; Mehrfachantwort; Vergleich Teilgruppen)

Die obigen Ausfiihrungen zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich in den
qualitativen Interviews zeigte, dass Studierende den Begriff ,,Lernen* unterschiedlich

assoziieren, was in der Online-Befragung bestitigt werden konnte.

6.1.2 Lernstrategien

An dieser Stelle war herauszufinden, wie die Studierenden ihre Studienaufgaben
16sen, wo sie sich Hilfe holen und vor allem — welche Aufgaben sie auf welche Art

und Weise bearbeiten.

Losung von studienbezogenen Aufgaben

In den qualitativen Interviews (Fragen 3 und 8) wurden die Studierenden danach

befragt, wie sie vorgehen, wenn sie Unterstiitzung filir ein Problem ihres Studien-
alltags benotigen. Verschiedenste Varianten hinsichtlich Medien und Personen
wurden mit unterschiedlicher Bedeutung benannt. Da eine kategoriale Einteilung von
Medien wenig trennscharf schien (wie in Kap. 3.3.1 ausgefiihrt) und hier eher

Kommunikation und Interaktion im Fokus stehen, wurden die benannten
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Losungsmoglichkeiten nach dem Grad der erforderlichen Interaktion zusammen-

gefasst (vgl. Tabelle 20).

Kategorie Dimension

1 keine/ kaum Interaktion
(Buch, Skript, Radio, CD/DVD, Computerprogramm)

Suche von Unterstiitzung | 2 mittlere Interaktion
im Studienalltag (Internetrecherche, E-Mail, Lernplattform)

3 viel Interaktion
Telefon/ Handy, Soziales Online Netzwerk, personlicher Kontakt

Tabelle 20: Dimensionen der Kategorie ,,Suche von Unterstiitzung im Studienalltag®
(Qualitatives Interview Frage 3 und 8)

Dabei kristallisierten sich verschiedene Gruppen heraus: (1) Nutzung von allen
Interaktionsgraden (also Losungsmoglichkeiten, die keiner/kaum, mittlerer und viel
Interaktion bediirfen) — dies gaben die Hilfte der deutschen Studierenden und ein
amerikanischer Studierender an; (2) Nutzung von Losungsmoglichkeiten mit
kaum/keiner und viel Interaktion (zwei amerikanische und ein deutscher
Studierender); (3) Nutzung von Losungsmoglichkeiten mit mittlerer und viel
Interaktion (zwei deutsche und ein amerikanischer Studierender); (4) Nutzung von
Losungsmoglichkeiten mit viel Interaktion (zwei deutsche und zwei amerikanische
Studierender). (5) Ein Studierender gab an, Losungsmoglichkeiten zu nutzen, die

keiner/kaum und mittlerer Interaktion bediirfen.

Interessant sind die Aussagen, die zur Nutzung von Biichern getroffen worden sind:
Ein Teil der Studierenden gibt Biicher als Mdoglichkeit zur Losung eines

studienbezogenen Problems an, andere stehen diesen kritisch gegeniiber:

“Yeah, textbooks. I have mine, I don't know, all my textbooks are terrible, like. .. Yeah, I don't know, they give
you this like vague idea of how to do it but there's no solid example or anything, or if there is an example, it's like

a super easy problem” [6A,8]

“I don't use books very much.[...]But books seem to be an outdated form of finding information more so

than. "[3A.5]

Weiter interessant ist die angegebene Inanspruchnahme von Unterstiitzung durch
Dozenten: Werden Personen benannt, die bei der Losungssuche kontaktiert werden,
so geben deutsche Studierende u. a. Dozenten an, formulieren aber bis auf eine
Ausnahme auf Nachfrage, dass sie die Unterstiitzung dieser bisher noch nicht in

Anspruch genommen haben, wihrend amerikanische Studierende angeben,
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personlichen und E-Mail-Kontakt mit ihren Dozenten zu haben und dies auch

beispielhaft ausfiihrten:

,Im ganz Notfall konnen wir den Dozenten auch eine Mail schreiben. Also/Aber das ist noch nicht

vorgekommen *“ [2D,3]

[Und dann?] ,,Zum Dozenten gehen. [Schon mal vorgekommen?] Gott sei Dank noch nicht, muss ich zugeben. *
[3D.3]

L' call a friend and if I still can't get any help with it, then I'll email the professor to see if I can get help from

them.” [6A,8]

“Well, if I need help, I can go to the professors. If the one professor who is teaching the class is not available, I
Jjust go to somebody else and I've done that, so. Anytime before 5 o'clock in the afternoon on a weekday I can talk
to any one of the professors at the building, so they're always available and they always can help. [...] They're all
very open, I guess. [1A,8]

Schaut man nun auf die im Tagebuch verzeichneten Aktivititen (Spalte 2), so ergibt
sich ein etwas anderes Bild hinsichtlich der Mdglichkeiten, die tatsdchlich genutzt
worden sind, um studienbezogene Probleme zu l6sen: Aus den zuvor benannten
Gruppen werden zwei Gruppen: ndmlich eine erste Gruppe, die Losungsmoglich-
keiten mit allen Interaktionsgraden nutzt und eine zweite Gruppe, die Varianten mit
mittlerer und viel Interaktion nutzt. Hier teilen sich deutsche und amerikanische
Studierende in etwa gleich auf. Ausnahme ist ein Studierender, welcher im Tagebuch
Losungsmoglichkeiten verzeichnete, die keiner/kaum und mittlerer Interaktion
bedurften. Interessant ist, dass bei fast 2/3 der Studienteilnehmer die Angaben im
qualitativen Interview von den Aufzeichnungen im Tagebuch abweichen, allerdings
in keinem Fall bei den Teilnehmern, die im Interview angaben, die ganze Palette an
Interaktionsmoglichkeiten zu nutzen.

Die im Tagebuch verzeichneten Aktivititen lassen eine teils deutlich unterschiedlich
intensive  Nutzung der einzelnen Losungsmoglichkeiten erkennen (vgl.
Abbildung 28) und es ist zumeist eine Losungsmoglichkeit auszumachen, welche
die jeweilige Person weit iiberdurchschnittlich nutzt: So ist bei vier Teilnehmern im
Untersuchungszeitraum auf der Basis der Tagebuchaufzeichnungen eine deutliche
Priferenz fiir die Arbeit mit Skripten festzustellen, je drei Teilnehmer favorisieren
Biicher bzw. Soziale Online Netzwerke, je zwei Teilnehmer nutzen den personlichen
Kontakt bzw. die Lernplattform als Losungsmoglichkeit, weitere zwei verbinden die
Internetrecherche und das Soziales Online Netzwerk und ein Teilnehmer schlie8lich

favorisiert die alleinige Internetrecherche. Insgesamt scheinen amerikanische
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Studierende Losungsmdglichkeiten mit viel Interaktion stirker zu nutzen als

deutsche Studierende (vgl. Abbildung 28).
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Intensitdt der Interaktion
Intensitdt der Interaktion
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L] ]
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Interaktion Teilnehmer us

Interaktion Teilnehmer de

Bestimmung Intensitdt der Interaktivitat:
keine/ kaum Interaktivitdt : < 33%;

mittlere Interaktivitat : =33% und < 66%
viel Interaktivitat : > 66%

Bestimmung der Interaktivitét:

keine/ kaum Interaktivitdt > Buch, Skript, Radio, CD/DVD, eigenes Computerprogramm
mittlere Interaktivitat Internetrecherche, E-Mail, Uni-Lernplattform

viel Interaktivitat ->Telefon/Handy, soziales Netzwerk, persanl. Kontakt

Abbildung 28: Intensitit und Interaktion bei der Losung von Studienaufgaben

(Tagebuch Spalte 2)
Legende Teilnehmer: 1..9: laufende Nummer der Teilnehmer | D o. A: D = deutscher Studierender; A = amerikanischer

Studierender | w 0. m: w = weiblich; m = ménnlich | T o. N: T = technisches/ naturwissenschaftliches Studium; N = nicht
technisches/ nicht naturwissenschaftliches Studium)

Obigen Unterschieden wurde nun in der Online-Befragung nachgegangen. Die
Studierenden wurden gebeten anzugeben, welche Ldsungsmdéglichkeiten sie
wahrscheinlich nutzen wiirden, wenn sie die Wahl und die Zeit hétten (Frage 11; 4-
stufige Likert-Skala) und welche Losungsmoglichkeiten sie tatsdachlich wie haufig
nutzen (Frage 12; 5-stufige Likert-Skala). Tabelle 21 stellt in einem Ranking

(1 = hochste Zustimmung bzw. hdufigste Nutzung) die Losungsmoglichkeiten dar.

Wie haufig nutzen Sie das Rl
nachfolgend Aufgefiihrte, um lhre | wahrscheinliche Nutzung| tatsachliche Nutzung

Studienaufgaben zu I6sen?

de us de us
kaum/keine Interaktivitat
Skript 2 2 2 2
Buch/Zeitschrift 4 3 3 3
mittlere Interaktivtat
im Internet recherchieren 1 1 1 1
E-Mail 10 7 5 5
Lernplattfom 7 6 10 7
viel Interaktivitat

Dozent oder Tutor befragen 5 4 6 4
mit Kommilitonen treffen 3 5 4 6
soziales Netzwerk nutzen 8 10 7 10
Kommilitonen anrufen 6 8 8 8
Textnachrichten senden 9 9 9 9

Tabelle 21: Ranking — wahrscheinliche und tatsdchliche Nutzung

(Losungsmoglichkeiten fiir studienbezogene Aufgaben; de: N =399; us: N =292; 1 = hochste Zustimmung; 10 = geringste

Zustimmung)
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Allgemein lésst sich zunichst feststellen, dass die Items ,,im Internet recherchieren®
und ,,Skript“ {bereinstimmend die Skala der wahrscheinlich und tatséchlich
genutzten Losungsmoglichkeiten anfithren. Fiir das Item ,,Skript™ ist dies flir die
amerikanischen Studierenden erstaunlich, da sie doch zuvor angaben, Lernen eher
nicht mit dem Be- bzw. Nacharbeiten von Skripten in Verbindung zu bringen. Am
wenigsten Zustimmung bzw. die geringste Nutzung erreichen bei den
amerikanischen Studierenden die Items ,,Textnachrichten senden* und ,.Soziales
Netzwerk nutzen“. Die deutschen Studierenden geben an, dass sie Textnachrichten
und E-Mails am wenigsten wahrscheinlich nutzen wiirden, was fiir das Item
»lextnachrichten auch zutrifft. Das Schlusslicht bildet hier jedoch die Nutzung von
Lernplattformen. Bis auf diese unterschiedliche Einschitzung sind keine groBeren
Abweichungen zwischen der wahrscheinlichen und tatsdchlichen Nutzung
festzustellen (fir den detaillierten Blick auf die Mittelwerte und Standard-

abweichungen vgl. Anhang A6).

Um in Anlehnung an das obige Kategoriensystem (vgl. Taballe 21) untersuchen zu
konnen, welchen Grad an Interaktivitdt die Studierenden bei der Losungssuche
favorisieren, wurde eine Skalierung der Items vorgenommen, wobei sich zeigte, dass
die Konsistenz der Skalen , kaum/geringe Interaktivitdt* und ,,mittlere Interaktivitét*
sowie die Trennschdrfe der Items eher im unteren Bereich liegen. Fiir die Items der
Skala ,,viel Interaktivitdt* wird mit Cronbachs Alpha eine interne Konsistenz von
o =0,73 mit Trennschirfekoeffizienten der Items von je r;=0,25 und r; = 0,64
ausgewiesen. Auf eine Skalenbildung insgesamt wird verzichtet, wodurch aber nicht
die inhaltliche Zusammenfassung der Losungsmoglichkeiten hinsichtlich des Grades

der Interaktivitdt infrage gestellt wird.

An dieser Stelle sei zusammenfassend festgehalten, dass sich die von den
Studierenden in den qualitativen Interviews gemachten Aussagen nur zum Teil in
den Tagebuchaufzeichnungen wiederfinden lassen. Sie schétzten die von ihnen
benutzten Moglichkeiten zur Losung studienbezogener Aufgaben in den qualitativen
Interviews haufig differenzierterer ein, als sich dies durch die Tagebuch-
aufzeichnungen bestétigen ldsst. Hier ist zumeist unter einer Vielzahl von genutzten
Moglichkeiten eine favorisierte Variante auszumachen. In der Online-Befragung

weicht die Einschidtzung der Studierenden zwischen wahrscheinlich und tatsichlich
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genutzter Losungsmoglichkeit nur geringfligig voneinander ab. Die Studierenden
geben héufiger an, Losungsmoglichkeiten mit keiner/kaum und mittlerer Inter-
aktivitdt zu nutzen als Losungsmdglichkeiten mit viel Interaktivitit (wobei hier
Abstufungen zu erkennen sind), und hier die amerikanischen Studierenden hiufiger

als die deutschen Studierenden.

Losungssuche im Sozialen Online Netzwerk

Im qualitativen Interview (Frage 14) danach befragt, wie die Studierenden vorgehen,

wenn sie im Sozialen Online Netzwerk nach einer Losung flir ein studienbezogenes
Problem suchen, wird in etwa je zur Hélfte angegeben, entweder gezielt einzelne
Personen zu befragen oder — zumeist situations-/kontextabhéngig — erst eine einzelne

Person und dann das gesamte Netzwerk (vgl. Tabelle 22).

Kategorien Dimension

Lésungssuche im Sozialen 1 gezielt einzelne Person

Online Netzwerk

2 erst einzelne Person, dann gesamtes Netzwerk

Tabelle 22: Dimensionen der Kategorie ,,Losungssuche im Sozialen Online Netzwerk*
(Qualitatives Interview Frage 14)

Den Aussagen der qualitativen Interviews wurde nun in der Online-Befragung (Frage

14d, 4-stufige Likert-Skala) nachgegangen. Fiir die Studierenden ergibt sich ein
signifikanter Unterschied hinsichtlich des Herkunftslandes: Deutsche Studierende
konnen der Aussage, dass sie erst eine bestimmte Person im Netzwerk fragen und
anschlieBende groBere Gruppen, signifikant héaufiger zustimmen als die
amerikanischen Studierenden bei insgesamt groBer Varianz der Antworten (T-Test
mit #56) =3,13; p<0,05). Unterschiede in den Teilgruppen lassen sich nicht

erkennen.

Wenn ich im Netzwerk nach einer Losung suche,
frage ich zuerst eine bestimmte Person, und
dann erst eine groRere Gruppe im Netzwerk.

Land N M SD
de 381 2,51 1,13
us 283 2,25 1,00

Tabelle 23: Losungssuche im Sozialen Online Netzwerk
(Online-Befragung Frage 14d; deutsche und amerikanische Studierende
4-stufige-Antwortskala: trifft nicht zu—trifft eher nicht zu—trifft eher zu—trifft vollstindig zu)
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So ldsst sich zusammenfassend feststellen, dass sich die in den qualitativen
Interviews gezeigte unterschiedliche Vorgehensweise, Losungen im Sozialen Online
Netzwerk zu suchen, auch in der Online-Befragung dergestalt widerspiegelt, dass ein
Teil der Studierenden (und hier signifikant hdufiger die deutschen Studierenden) eher
erst eine einzelne Person im Sozialen Online Netzwerk befragt, ein anderer die Frage

gleich an das gesamte Netzwerk weitergibt.

6.1.3 Wissen und Fahigkeiten

Hier wird den Fragen nachgegangen, wie kompetent sich die Studierenden
hinsichtlich des Umgangs mit dem Internet und den Sozialen Online Netzwerken
einschitzen, wie erfolgreich sie sich bei der Bearbeitung ihrer Studienaufgaben sehen
und ob sie fiir sich Verdnderungen in der Kommunikation und im Lernen durch die

Nutzung Sozialer Online Netzwerke ausmachen.

Sicherheit im Umgang mit Internet und Sozialen Online Netzwerken

Die Studierenden im qualitativen Interview (Frage 11) danach befragt, wie sicher sie

im Umgang mit dem Internet und den Sozialen Online Netzwerken sind, gibt die
Mehrheit der Teilnehmer an, sicher bis sehr sicher zu sein (vgl. Tabelle 24). Ein
kleinerer Teil — und hier nur weibliche Studierende — gibt an, nicht sehr sicher zu

sein, sich aber zurecht zu finden:

., Nein. Also mit dem Internet/ Ich glaube ich/ Also Webseiten finde ich immer. Und das mit/ Also ich
kann auch Mails. [...] Ich kann mir auch alles so rausfiltern, dass ich am Ende genau das finde, was
ich brauche. Aber so Facebook ist fiir mich, weil ich da auch wenig bin, glaube ich, ziemlich
undurchsichtig“ [4D,11]

“Social networking sites are pretty comfortable. I don't know all of them, such as like blogs, or you
know, how to maybe post a question on Yahoo! answers, I've never done that, but I do know how to
look things up and definitely on Facebook I could find an answer, you know, by asking around. So, 1
feel comfortable in that sense, but not in a variety of those sites.” [1A,11]

Kategorie Dimension

Sicherheit im Umgang mit 1 nicht sicher, finde mich aber zurecht

Facebook und Internet 2 (sehr) sicher

Tabelle 24: Dimensionen der Kategorie ,,Sicherheit im Umgang mit Facebook und Internet*
(Qualitatives Interview Frage 11)

Diesen Aussagen wurde nun in der Online-Befragung (Frage 14a, c; 4-stufige Likert-

Skala) nachgegangen und die Studierenden danach befragt, wie sicher sie im
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Umgang mit dem Internet und Sozialen Online Netzwerken sind. Insgesamt scheinen
die Studierenden sich im Umgang mit dem Internet sicherer einzuschétzen als im
Umgang mit den Sozialen Online Netzwerken. Der Aussage, sicher im Internet
agieren zu konnen, stimmen zudem hdufiger deutsche Studierende zu als
amerikanische Studierende. Sicher im Umgang mit den Sozialen Online Netzwerken
zu sein, geben die amerikanischen Studierenden hdufiger an als die deutschen
Studierenden (vgl. Tab. 25). Die Unterschiede sind signifikant und mittels T-Test
gepriift (Internet: #53) = 7,94; p <0,05; Soziales Online Netzwerk: #355) = -5,38;
p <0,05).

Sicherer Umgang mit... Internet Soziales Netzwerk
Land N M SD M SD
de 381 3,70 0,55 2,76 0,96
us 283 3,33 0,63 3,16 0,92

Tabelle 25: Sicherheit im Umgang mit dem Internet und Sozialen Online Netzwerk

(Online-Befragung Frage 14a,c; deutsche und amerikanische Studierende

4-stufige-Antwortskala: trifft nicht zu—triffi eher nicht zu—trifft cher zu-trifft vollstindig zu)

In den qualitativen Interviews gaben weibliche Studierende haufiger als ihre
minnlichen Kommilitonen an, nicht sehr sicher im Umgang mit dem Internet und
Sozialen Online Netzwerk zu sein. Schaut man nun dahingehend auf die Teilgruppen
weiblich/méinnlich, so sind flir die deutschen Studierenden keine signifikanten
Unterschiede festzustellen. Bei den amerikanischen Studierenden geben die
weiblichen Studierenden haufiger als die ménnlichen Studierenden an, sicher im
Umgang mit dem Internet und den Sozialen Online Netzwerken zu sein. Diese
Unterschiede sind signifikant und mittels T-Test liberpriift (Internet: #53) = 2,50;
p <0,05; #(55) = 3,00; p <0,05).

Sicherer Umgang mit... Internet Soziales Netzwerk
Land | w/m N M SD M sD
w 239 3,67 0,58 2,79 0,97
de m 133 3,77 0,50 2,70 0,97
w 182 3,41 0,60 3,28 0,84
- m 93 3,20 0,65 2,91 1,02

Tabelle 26: Sicherheit im Umgang mit dem Internet und Sozialen Online Netzwerk
(Online-Befragung Frage 14a,c; weibliche und médnnliche Studierende aus Deutschland und den USA;
4-stufige-Antwortskala: trifft nicht zu—trifft eher nicht zu—trifft eher zu—trifft vollstindig zu)

Zusammenfassend ist festzuhalten: Die Aussagen aus den qualitativen Interviews,
dass sich die Studierenden als sicher bzw. sehr sicher im Umgang mit dem Internet

und den Sozialen Online Netzwerken einschitzen, lassen sich durch die Online-
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Befragung fiir die Studierenden allgemein belegen, wobei ein groBerer Mittelwert flir
den sicheren Umgang der Studierenden mit dem Internet ausgewiesen wird als fiir
den Umgang mit Sozialen Online Netzwerken. Fiir deutsche Studierende gibt es
hinsichtlich des Geschlechts keine signifikanten Unterschiede. Amerikanische
weibliche Studierende schitzen sich signifikant sicherer ein als ihre minnlichen

Kommilitonen.

Verinderung von Kommunikation durch Soziale Online Netzwerke

In den qualitativen Interviews (Frage 26a und 26¢) danach befragt, ob Soziale Online

Netzwerke die personliche Kommunikation verdndert hétten, waren drei
Dimensionen erkennbar (vgl. Tabelle 27): (1) Der weit iiberwiegende Teil der
Studierenden gab uneingeschriankt positive Verdnderungen an, hdufig mit der
Aussage verbunden, dass ein schnellerer Kontakt zu anderen Personen und eine
praktischere Organisation von Arbeitsaufgaben, Treffen u. a. m. mdglich sei.
(2) Zwei Teilnehmer benennen positive Verdnderungen, aber auch Schwierigkeiten:

Jal Ich glaube auch grade, wenn ich irgendwo anrufe, [...] wusste ich gar nicht in erster Linie, wie
ich mit den Leuten anfange zu reden. [ ...] Das ist per E-Mail einfacher. Da schickt man einfach eine
Nachricht hin. Das ist irgendwie anonymer. Am Telefon ist das schon alles persénlicher finde ich. Es
ist einfach immer einfacher, wenn man irgendwem was per Facebook schreibt oder per E-Mail, als
anzurufen und irgendjemanden persénlich etwas zu fragen. “ [1D,26a]

» Yes. It/ think it makes it/ you able to connect with more people about a subject and get more
feedback on some things than through just looking it up yourself and it kind of/ the more, that you
know, more heads are better than one, I guess, kind of a thing. And, but I think it also hurts, I guess.
[Why?] It hurts your learning just sometimes I feel like, because I feel like a lot of times people will
Just surf on Facebook as opposed to doing what they're supposed to be doing, like their homework and
stuff. I think it's kind of a double edged sword. ** [4A,26a]

(3) Vier Befragte geben an, Verdnderungen nicht einschidtzen zu konnen, da sie
Soziale Online Netzwerke kaum nutzen (beide weiblich) oder sie frither bereits
genutzt haben und diese so schon seit ldngerer Zeit Bestandteil des Alltags sind

(beide ménnlich).

Kategorie Dimension

1 positive Veridnderungen

Verinderung von Kommunikation

durch Soziale Online Netzwerke 2 ambivalent

3 unbestimmt/ eher nicht

Tabelle 27: Dimensionen der Kategorie ,,Verdnderung von Kommunikation durch Soziale Online

Netzwerke*
(Qualitatives Interview Frage 26a, c)
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Diesen Aussagen wurde in der Online-Befragung (Frage 14b, 4-stufige Likert-Skala)

nachgegangen. Fir die Vergleichsgruppe der Studierenden deutscher und
amerikanischer Herkunft konnten keine signifikanten Unterschiede ermittelt werden
(de: N=381; M =2,68; SD = 1,01 |us: N=283; M =2,66; SD = 1,03; #(54) = 0,33;
p <0,05; mittels T-Test iiberpriift), diese allerdings werden fiir alle Teilgruppen
ausgewiesen (T-Test fir p < 0,05). So werden fiir weibliche Studierende in beiden
Landern hohere Mittelwerte ausgewiesen (de: w: M = 2,79; m: M = 2,49 | us: w:
M =2,.85; m: M =2,29). Schaut man nun niher auf die Studienrichtungen, so wird
offenbar, dass sich diese Unterschiede hier ebenfalls zeigen und Studierende aus
nicht-technischen/nicht-naturwissenschaftlichen Studiengéngen signifikant eher der
Aussage zustimmen, dass sich ihre Art und Weise zu kommunizieren durch die

Sozialen Online Netzwerke gedndert hat (vgl. Tabelle 28).

Veranderung von Kommunikation
deutsche Studierende amerikanische Studierende
N M SD N M SD
w n 172 2,94 0,95 W n 136 2,94 0,96
t 67 2,42 1,02 t 46 2,57 0,98
m n 63 2,75 1,00 m n 45 2,67 0,98
t 70 2,26 0,99 t 48 1,94 0,95

Tabelle 28: Verdnderung von Kommunikation durch Soziale Online Netzwerke
(Online-Befragung Frage 14b; Teilgruppen der deutschen und amerikanischen Studierenden;
4-stufige-Antwortskala: trifft nicht zu—trifft eher nicht zu—trifft eher zu—trifft vollstindig zu)

Verinderung von Lernen durch Soziale Online Netzwerke

Ob sich diese Verdnderungen auch im Lernen widerspiegeln, war ebenfalls
Gegenstand der qualitativen Interviews (Frage 26b). Hier sind, wie schon zuvor, drei
Dimensionen auszumachen: (1) Ein Teil der Befragten gibt Verdnderungen an:

,, Aber wenn man es halt jetzt wieder mit diesem weiteren Lernbegriff irgendwie in Verbindung setzt
so, ist es ja schon so, dass auch jeden Tag irgendwie was weif ich irgendwelche Nachrichten oder
Videos oder kleine Informationen da einfach prdsent sind [...] Sodass man dadurch schon ich wiirde
fast sagen indirekt, weil man das gar nicht bewusst irgendwie so als Lernen wirklich aufnimmt, aber
dass sich das schon verdndert hat, weil das wieder eine Plattform ist, die vorher nicht da war. Die
Informationen, die jetzt da bereitgestellt sind sozusagen, die hatte ich vorher als Quelle sozusagen
nicht und das ist jetzt vorhanden. Also von daher hat sich das in dem Sinne wahrscheinlich dann
schon verdndert. Ja.” [5D,26D]

,, Zielgerichteter wiirde ich sagen. Man kann das besser organisieren mit Leuten die das auch lernen
miissen. Auf das Studium bezogen jetzt kann man wesentlich zielgerichteter lernen. “ [9D,26b]

“Learning how to find an answer is just as important as learning how to solve a problem. If you can't
figure out where the answer would be or how it looks, then you aren't going to solve the problem.”
[7A,26b]
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(2) ein anderer Teil der Befragten macht die Aussage, dass Soziale Online Netzwerke
fiir das Lernen keine Bedeutung haben und (3) eine dritte Gruppe gibt an, eher keine
Verdanderungen festgestellt zu haben, benennt aber teils an spéterer Stelle im
qualitativen Interview Beispiele flir eben diese Nutzung in Zusammenhang mit
Lernen:

,Ich googele dann und stébere auf diversen Internetseiten rum und sowas. Und das/ Und lese mir
allerhand durch. Aber () Online-Plattformen oder Netzwerke () gerade was Facebook angeht (..)
eigentlich eher nicht. (.) Nein. [Aber Sie bekommen Hilfe von Ihren //Freundinnen// ...?2] //Ja.// [...]
Und dann habe ich ihr so ein bisschen Deutsch beigebracht und sie mir so ein bisschen Finnisch und
das war's dann auch. [...]Ja. Und sonst/ Zu lernen nein.” [8D,26b]

., Well, I have different modes of learning. If I'm doing pure academic, social network doesn't change
that. I've always/ ... I've always just read textbooks, you know, gone to class, listen to lectures. Social
network hasn't changed that. In terms of contemporary learning, it has. [...]I do find out about things
that are going on in the world through social networks, [...] So there are contemporary learning
things that I/have been altered for me through social networks.” [8A,26b]

Kategorie Dimension

1ja

Verénderung von Lernen durch

Soziale Online Netzwerke 2 nein

3 eher nicht

Tabelle 29: Dimensionen der Kategorie ,,Verdnderung von Lernen durch Soziale Online Netzwerke*
(Qualitatives Interview Frage 26b)

Die Frage nach Verdnderungen im Lernen durch Soziale Online Netzwerke wurde

den Studierenden nun auch in der Online-Befragung (Frage 14e, 4-stufige Likert-

Skala) gestellt. Hier zeigte sich insgesamt wenig Zustimmung. Fiir die Studierenden
deutscher und amerikanischer Herkunft werden mittels T-Test signifikante
Unterschiede ausgewiesen (de: N = 381; M = 1,73; SD = 0,86 | us: N = 283;
M=197, SD=0,92; t57)=-3,41; p<0,05). So ist erkennbar, dass die
amerikanischen Studierenden der Aussage, dass sich Lernen durch die Sozialen
Online Netzwerke verdndert hat, hdufiger zustimmen als die deutschen Studierenden,
insgesamt ldsst sich aber wenig Zustimmung flir diese Aussage bei grofler Varianz
verzeichnen. Fiir fast alle Teilgruppen konnte mittels T-Test ebenfalls ein
signifikanter Unterschied (fiir p < 0,05) nachgewiesen werden (Ausnahme: deutsche
weibliche Studierende nach Studienrichtung). Danach geben fiir beide Lénder die
weiblichen Studierenden bei grofBer Varianz hédufiger an, dass sich ihre Art und
Weise zu lernen durch Soziale Online Netzwerke verdndert hat (de: w: M = 1,80; m:

M =1,58 | us: w: M =2,10; m: M = 1,71). Insgesamt findet diese Aussage jedoch
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wenig Zuspruch. Ein genauer Blick zeigt hier, dass diese Unterschiede auch in den

Studiengéngen zu finden sind. (vgl. Tabelle 30).

Veranderung von Lernen
deutsche Studierende amerikanische Studierende
N M SD N M SD
W n 172 1,82 0,89 w n 136 2,19 0,95
t 67 1,75 0,84 t 46 1,83 0,85
m n 63 1,78 0,85 m n 45 1,93 0,84
t 70 1,40 0,73 t 48 1,50 0,85

Tabelle 30: Verdnderung von Lernen durch Soziale Online Netzwerke
(Online-Befragung Frage 14e; Teilgruppen der deutschen und amerikanischen Studierenden)
4-stufige-Antwortskala: trifft nicht zu—trifft eher nicht zu—trifft eher zu—trifft vollstindig zu)

Zusammenfassend sei an dieser Stelle vermerkt, dass die Studierenden angeben, dass
sich die Kommunikation durch Soziale Online Netzwerke eher verdandert, das Lernen
jedoch eher nicht verdndert hat. Letzterer Aussage stimmen die amerikanischen
Studierenden hdufiger zu als die deutschen Studierenden. Die weiblichen
Studierenden und die Studierenden aus nicht-technischen/nicht-naturwissen-
schaftlichen Studienrichtungen konnen beiden Aussagen signifikant hdufiger

zustimmen als ihre Vergleichsgruppe.

Erfolgreiches Lernen

Im Tagebuch (Spalte 4) verzeichneten die Studierenden, ob ihre studienbezogenen
Aktivitdten erfolgreich, teilweise erfolgreich oder nicht erfolgreich waren. Diese
Aktivitdten in Relation zur Haufigkeit der gesamten verzeichneten Aktivititen des
jeweiligen Studierenden gesetzt, zeigen, dass die meisten Studierenden einschétzten,
erfolgreich zu lernen oder — in geringerem Umfange — zumindest teilweise
erfolgreich waren (vgl. Abbildung 29). Néher untersucht, ist interessant, dass bei der
Hélfte der Teilnehmer kein Zusammenhang zwischen der gewidhlten Losungs-
moglichkeit und der Art der Aufgabe hinsichtlich erfolgreichem Arbeiten zu
erkennen ist, wihrend bei den anderen Teilnehmern teilweiser Erfolg haufiger
einherging mit der Informationsrecherche im Internet und dem Nutzen Sozialer
Online Netzwerke in Zusammenhang mit organisatorischen oder motivationalen
Aufgaben oder der Weitergabe von Wissen. Weiter verzeichneten weibliche
Studierende hdufiger als ménnliche Studierende in ihren Tagebiichern, zumindest

immer teilweise erfolgreich, also nicht nicht erfolgreich, gewesen zu sein.
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Teilweiser Erfolg >50% Teilweiser Erfolg <=50% Immer mind. teilweise Immer erfolgreich
erfolgreich (kein NEIN)

2DwT, 8DmN nicht enthalten, da Angaben nicht vollstandig Im TGQEbUC'h VerzeiChneter Ef_-fO-’g der Akt-’V-'tatm

Abbildung 29: Erfolg studienbezogener Aktivitdten (Tagebuch Spalte 4)

Legende Teilnehmer: 1..9: laufende Nummer der Teilnehmer | D o. A: D = deutscher Studierender; A = amerikanischer
Studierender | w 0. m: w = weiblich; m = ménnlich | T o. N: T = technisches/ naturwissenschaftliches Studium; N = nicht
technisches/ nicht naturwissenschaftliches Studium)

Um obigen Feststellungen genauer nachzugehen, wurden die Studierenden in der
Online-Befragung (Fragel3a, b; 4-stufige Likert-Skala) gebeten anzugeben, wie
erfolgreich sie die Bearbeitung ihrer Studienaufgaben einschitzen und ob sie immer
einen Losungsweg finden. Dem konnen die Studierenden — und hier die
amerikanischen Studierenden signifikant hdufiger als die deutschen Studierenden —

eher oder sogar vollstindig zustimmen (mittels T-Test fiir #(46) = -8,00 und #(47) =
9,84 bei p < 0,05; vgl. Tabelle 31).

...bin meistens ...finde immer
erfolgreich einen Weg |
N M SD M SD
Deutschland | 392 3,24 0,59 3,07 0,67
USA 289 3,60 0,56 3,53 0,55

Tabelle 31: Erfolgreiches Losen von Studienaufgaben

(Online-Befragung Frage 13a, b; deutsche und amerikanische Studierende;

4-stufige Antwortskala: trifft nicht zu—trifft cher nicht zu—trifft cher zu—trifft vollstindig zu)

Aus zuvor ausgefiihrten Erkenntnissen wurde die Hypothese H2 formuliert: ,,Es
besteht kein Zusammenhang zwischen den gewdhlten Moglichkeiten zur Losung von
Studienaufgaben und dem erfolgreichen Lésen dieser Aufgaben. *

Um diese Hypothese zu iiberpriifen, wurde untersucht, ob es Zusammenhinge
zwischen der Frage ,, Wenn ich meine Studienaufgaben bearbeite, dann bin ich
meistens erfolgreich“ (Online-Befragung Frage 13a) und den gewihlten Losungs-
moglichkeiten zur Bearbeitung der Studienaufgaben (Online-Befragung Frage 12)

gibt. Hierzu wurde der Korrelationskoeffizient nach Pearson berechnet und die

Starke des Zusammenhanges nach Brosius (2013, S. 523) ausgewiesen. Fiir fast alle
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gewdhlten Losungsmoglichkeiten wird entweder ein Korrelationskoeffizient von
r < 0.2 (entspricht sehr schwacher Korrelation) bei p mind. < 0,05 ausgewiesen oder
es liegt keine Signifikanz der Ergebnisse vor. Ausnahme bildet hier der Zusammen-
hang zwischen angegebenem Erfolg und der Nutzung von E-Mail. Hier wird ein
Korrelationskoeffizient von » = 0,83 berechnet, was einer sehr starken Korrelation
entspricht. Es besteht ein sehr schwacher Zusammenhang zwischen der gewihlten
Losungsmoglichkeit und dem erfolgreichen Losen einer Aufgabe. Fiir das Item
»E-Mail*“ wird mit » = 0,83 eine sehr starke Korrelation ausgewiesen. Die Hypothese

H2 wird somit verworfen.

Weiter wurde auf der Basis vorheriger Aussagen die Hypothese H3 formuliert: ,, Es
besteht kein Zusammenhang zwischen der angegebenen Sicherheit im Umgang mit
dem Internet und Sozialen Online Netzwerken und dem angegebenen Erfolg bei der
Losung studienbezogener Aufgaben .

Ob hier ein Zusammenhang besteht wurde ebenfalls mittels Korrelationskoeffizient
nach Pearson gepriift. Fiir den Umgang mit dem Internet und dem erfolgreichen
Arbeiten wurden fiir alle befragten Studierenden insgesamt — und entsprechend der
Tagebuchaussagen mit besonderem Blick auf die weiblichen Studierenden — nicht
signifikante sehr schwache Korrelationen ausgewiesen. Fiir den Umgang mit
Sozialen Online Netzwerken und erfolgreichem Arbeiten wird fiir die Studierenden
allgemein » = 0,10 und fiir weibliche Studierende » = 0,12 ausgewiesen bei p < 0,01.
Die Korrelationen sind nach Brosius (2013, S. 523) als sehr schwach einzustufen.
Die Hypothese H3 wird fiir den Zusammenhang zwischen Sicherheit im
Umgang mit dem Internet und erfolgreichem Losen von Studienaufgaben
angenommen. Hier besteht kein Zusammenhang. Fiir den Zusammenhang
zwischen der Sicherheit im Umgang mit Sozialen Online Netzwerken und dem
erfolgreichem Losen von Studienaufgaben wird die Hypothese verworfen. Hier
besteht ein sehr schwacher Zusammenhang fiir die Studierenden allgemein und fiir

weibliche Studierende.

Um ein abgerundetes Bild zu erhalten, was die Befragten selbst als besonders wichtig

erachten, um erfolgreich lernen zu konnen, wurden diese in der Online-Befragung

(Frage 44) aufgefordert, per Freitext fiir sie Wichtiges zu benennen. In der

zweisprachigen Auswertung (die Online-Umfrage konnte in deutscher oder
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englischer Sprache beantwortet werden, unabhdngig von Herkunfts- oder
Studienland) wurden Ruhe/quiet (142 Nennungen), Zeit/time (74), Skripte/notes
(63), Motivation (53) und Information (53) am héufigsten benannt. Aber auch
Ressourcen wie das Internet, gutes Material und Interesse am Thema scheinen
bedeutend zu sein. Typische Aussagen der Studierenden seien durch die
nachfolgenden Zitate aus der Online-Befragung und eine Word-Cloud illustriert
(vgl. Abbildung 30).

"Zugang zu Lernmaterial (Skripte, Biicher) Andere anrufen, bzw. treffen und nachfragen konnen"

"Ein gutes Arbeitsumfeld, guter Kontakt und Austausch zwischen den Kommilitonen, inspirierende Aufgaben,
Themen und Veranstaltungen, gute kontroverse und sachliche Diskussionen "

"Ruhe, gute Lernatmosphdre, Fachliteratur, Skripte, Paper, Biicher usw. Internet, Computer Schokolade DAS
ZIEL"

"Coffee, a hard copy of the book or notes, and a topic I find interesting. If it is a topic that bores me, then I am
easily averted away from studying for it."

"To have access to a well written book that strongly correlates to the material to be studied."

Aufgaben organized assignments

interesse Aystausch
acess Internet
Thema
gute zeit Notes  from
clear

Wissen qUiEt MOtiVation online 1
Skripte StUdy best Students

ok Ru he resources
well need successfully

books

focus

things being
Ablenkung tlme Lernen Material Dozenten
distractions f t What Biicher
d
s INfOrMation (g o = e
other important ook find o
learning  place
reading
gutes environment

Abbildung 30: Erfolgreiches Lernen
(Online-Befragung Frage 44; Gesamtheit aller Befragten n=564, w=376, m=188;
groBte Nennung: Haufigkeit=90; kleinste Nennung: Haufigkeit=10; Freitexteingabe)

Zusammenfassend ist an dieser Stelle festzustellen, dass die Studierenden sich in
Bezug auf die Losung studienbezogener Arbeit als erfolgreich betrachten (und in der
Online-Befragung die amerikanischen Studierenden dies hdufiger angeben als die

deutschen Studierenden), was sich durch die Tagebuchaufzeichnungen bestitigen
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lasst. Es ist ein schwacher Zusammenhang festzustellen zwischen dem erfolgreichen
Losen studienbezogener Aufgaben und der gewihlten Moglichkeit, diese zu 16sen
(Ausnahme: sehr starker Zusammenhang fiir E-Mail als Losungsvariante). Es ist kein
Zusammenhang herzustellen zwischen der Sicherheit im Umgang mit dem Internet
und dem erfolgreichen Ldsen von Studienaufgaben sowie ein schwacher
Zusammenhang zwischen der Sicherheit im Umgang mit Sozialen Online
Netzwerken und dem erfolgreichen Losen von Studienaufgaben fiir die Studierenden
insgesamt und fiir weibliche Studierende.

Die Teilnehmer der Online-Befragung gebeten, ihre Faktoren fiir erfolgreiches
Arbeiten im Studium zu benennen, scheint eine ruhige Lernumgebung, die
motiviertes und konzentriertes Arbeiten ohne Zeitdruck erlaubt, mit Zugriff auf
Informationsressourcen wie das Internet, Materialien und Skripte zum Nachschlagen,
einhergehend mit Interesse am Thema und der Gelegenheit zum Austausch unter den
Kommilitonen in den Kursen, die Bediirfnisse der Befragten auf den Punkt zu

bringen.

6.1.4 Umgang mit Informationen

Der nun folgende Abschnitt gibt Auskunft dariiber, welche studienbezogenen
Aktivititen von den Studierenden allgemein und insbesondere in Sozialen Online
Netzwerken durchgefiihrt werden, in welchen Netzwerken sie aktiv sind und flir wie

geeignet sie Medien zur Losung von Problemen halten.

Studienbezogene Aktivititen

Die Studierenden verzeichneten im Tagebuch (Spalte 1), welcher Art die durch-
geflihrten Aktivititen waren (vgl. Abbildung 31). Es zeigt sich hier, dass die
Informationsrecherche bei fast allen Studierenden breiten Raum einnimmt, gefolgt
von der Weitergabe von Wissen und der Hilfestellung bei der Losung von Aufgaben.
Das Verhiltnis dieser drei Aktivitdten ist bei den amerikanischen Studierenden weit
ausgeglichener als bei den deutschen Studierenden. Letztere flihrten zudem im
Untersuchungszeitraum hiufiger Aktivitdten in Zusammenhang mit Organisation und
Absprache aus und weniger hdufig Aktivititen zur Unterstiitzung von Motivation.

Dies ist bei den amerikanischen Studierenden genau umgekehrt. (Anm.: Die
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Kategorie ,,Anderes* bezeichnet hier zumeist It. Tagebuch die Durchfiihrung von

Online-Tests oder das Bearbeiten von Aufgaben aus Skripten.)

Aktivititen us(Tagabuch)

B Information

6AmT
SAwN

4w N B Unterstiitzung von

Motivation
3AwN

B Orga. und Absprache
20WT 28w T

Handere

10wT

0% 20% 40% 60% 80% 100% 0% 20% 40% 60% 80% 100%

B Weitergabe von Wissen

W Hilfestellung bei Lsung

Abbildung 31: Relative Haufigkeit studienbezogener Aktivititen (alle Losungsmdglichkeiten)
(Tagebuch Spalte 1; Legende Teilnehmer: 1..9: laufende Nummer der Teilnehmer | D 0. A: D = deutscher Studierender; A =
amerikanischer Studierender | w 0. m: w = weiblich; m = méannlich | T o. N: T = technisches/ naturwissenschaftliches Studium;
N = nicht technisches/ nicht naturwissenschaftliches Studium)

Basierend auf vorherigen Ausfiihrungen wurde die Hypothese H4 wurde formuliert:
,Die Art studienbezogener Aktivitdten unterscheidet sich in ihrer Hdufigkeit
hinsichtlich des Landes. *
a) Deutsche Studierende flihren hédufiger Aktivititen in Zusammenhang mit
Organisation und Absprache aus als amerikanische Studierende.
b) Amerikanische Studierende fiihren hdufiger Aktivititen in Zusammenhang
mit der Weitergabe von Wissen aus als deutsche Studierende.
¢) Amerikanische Studierende fiihren hdufiger Aktivititen in Zusammenhang
mit der Hilfestellung bei Losung aus als deutsche Studierende.
d) Amerikanische Studierende fiihren hdufiger Aktivititen in Zusammenhang

mit der Motivation anderer Personen aus als deutsche Studierende.

Um zu priifen, ob sich die zuvor beschriebenen Unterschiede auch in der Online-
Befragung zeigen lassen, wurden den Studierenden hier entsprechende Fragen

gestellt. In der Online-Befragung (Frage 16, 5-stufige Likert-Skala) wurden die

Studierenden gebeten anzugeben, wie hdufig sie die aufgefithrten Tatigkeiten fiir
studienbezogenen  Aufgaben durchfilhren. Im  Vergleich deutscher und
amerikanischer Studierender sind — mit Ausnahme des Items ,andere Personen
motivieren” — alle Unterschiede in den Mittelwerten (bei SD von 0,6 bis 1,2)

signifikant (mittels T-Test gepriift). Aus Abbildung 32 ist erkennbar, dass fiir

169



Ergebnisse

amerikanische Studierende in allen Items hohere Mittelwerte ausgewiesen werden als
fiir deutsche Studierende, die Informationsrecherche insgesamt am haufigsten und

»andere Personen motivieren* am wenigsten haufig benannt wird.

andere Personen motivieren ﬁ 3?’126;
anderen Personen 354
Hilfestellung bei Lésungen... W—I&ES

Wissen an andere Personen 3,96 Bus (N=277)
weitergeben 56

m de (N=376)

etwas organisieren oder ] 4,2%

3
absprechen W 3,85
Informationen recherchieren m—‘{ 14c 58

0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Abbildung 32: Hiufigkeiten studienbezogener Aktivitéten (Mittelwerte)
(Online-Befragung Frage 16; Studierende deutscher und amerikanischer Herkuntft)
S-stufige Antwortskala: nie-mind. 1x im Semester—mind. 1x im Monat-mind. 1x in der Woche-mehrmals téglich)

Mit Blick auf vorherige Ausfiihrungen ist zu erkennen, dass sich die Hypothese
H4.a: ,,Deutsche Studierende fiihren hdufiger Aktivititen in Zusammenhang mit
Organisation und Absprache aus als amerikanische Studierende. “ nicht bestitigen
lasst (de M =4,19; SD =0,8 | us: M =4,58; SD =0, 78 bei t(69) = -6,14 fiir p <0,05;
T-Test). Die Hypothese H4.a wird verworfen. Die Hypothese H4.b:
., Amerikanische Studierende fiihren hdufiger Aktivititen in Zusammenhang mit der

‘

Weitergabe von Wissen aus als deutsche Studierende.” wird entsprechend der
ausgewiesenen Mittelwerte bestitigt (de. M = 3,56; SD = 0,91 | us: M =3,96; SD =0,
85 bei #70)= -0,78 fiir p <0,05; T-Test). Die Hypothese H4.b wird somit
angenommen. Die Hypothese H4.c: ,, Amerikanische Studierende fiihren hdufiger
Aktivitdten in Zusammenhang mit der Hilfestellung bei Losung aus als deutsche
Studierende. “ wird ebenfalls angenommen (de. M = 3,38; SD = 0,9 | us: M = 3,54;
SD =0, 97 bei ¢(71) = -2,24 fiir p <0,05; T-Test). Und ebenfalls angenommen wird
die Hypothese H4.d: , Amerikanische Studierende fiihren hdufiger Aktivitiiten in
Zusammenhang mit der Motivation anderer Personen aus als deutsche Studierende.

aufgrund der ausgewiesenen Mittelwerte (de. M = 3,19; SD = 1,04 | us: M = 3,23;
SD = 1,2 bei t(72) = -0,45 fiir p < 0,05; T-Test).
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Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich die Unterschiede aus den Angaben der
Tagebiicher nicht in der Online-Befragung wiederfinden lassen. Zwar geben die
amerikanischen Studierenden in der Online-Befragung in fast allen erfassten
Tatigkeiten signifikant hdufiger an, diese durchzufiihren (Ausnahme: Item ,,andere
Personen motivieren®), blickt man jedoch auf die Nutzung innerhalb der beiden
Gruppen, so zeigt sich sowohl fiir amerikanische als auch fiir deutsche Studierende
fiir alle angegebenen studienbezogenen Tétigkeiten eine dhnliche Auspriagung:
Informationsrecherche ist die haufigste Tétigkeit gefolgt von Organisation und
Absprache. Beide werden mindestens einmal wochentlich durchgefiihrt. Daran
schlieBen sich die Weitergabe von Wissen und die Hilfestellung bei Losungen an.
Das Item ,,Andere Personen motivieren* wird am wenigsten haufig genannt.

Zwischen der Art der Aktivitdt und der gewdhlten Losungsmoglichkeit sind zumeist
nur sehr schwache bis schwache Korrelationen feststellbar. Mittlere Korrelationen
werden ausgewiesen fir die Aktivitdt ,,Informationen recherchieren in Zusammen-
hang mit der Nutzung des Internets (r = 0,44), fiir die Aktivitdt ,Hilfestellung bei
Losung® und die Losungsmoglichkeit ,,Kommilitonen treffen* (» = 0,41) und fiir die

Aktivitdt ,,andere motivieren* und ,,Kommilitonen treffen* (» = 0,4).

Aktivitaten in Sozialen Online Netzwerken

Schaut man nun anhand der Tagebuchaufzeichnungen genauer darauf, welche der

Aktivitdten im Sozialen Netzwerk durchgefiihrt werden, so ist zu sehen, dass auch
hier alle Arten von studienbezogenen Aktivititen wiederzufinden sind (vgl
Abbildung 33) Es sind — deutsche und amerikanische Studierende im Vergleich —
dhnliche Unterschiede festzustellen wie schon zuvor: Die Sozialen Online Netzwerke
wurden laut Tagebuchaufzeichnung von deutschen Studierenden stirker zur
Beschaffung von Informationen und zu Organisation und Absprache genutzt. Die
amerikanischen Studierenden nutzten diese am stirksten zur Weitergabe von Wissen
und hdufiger zu Motivationszwecken. Ein groBerer Unterschied zwischen
ménnlichen und weiblichen Studierenden hinsichtlich der Aktivititen im Sozialen

Online Netzwerk ist hier nicht auszumachen.
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100% 1/ ® andere
90% -
80% - B Orga. und Absprache
70% -
60% - H Unterstlitzung von
50% - Motivation
40% B Hilfestellung bei Lésung
30%
20% B Weitergabe von Wissen
10%
0% B Information
deuﬁched amerikanische
Studierende Studierende

Abbildung 33: Relative Haufigkeit studienbezogener Aktivititen im Sozialen Online Netzwerk
(Tagebuch Spalte 1 und Spalte 2; deutsche und amerikanische Studierende)
Daraus ableitend wird die Hypothese HS5 formuliert: , Die Art studienbezogener
Aktivititen in den Sozialen Online Netzwerken unterscheidet sich in ihrer Hdufigkeit
hinsichtlich des Landes.
a) Deutsche Studierende nutzen Soziale Online Netzwerke héufiger fiir
Organisation und Absprache als amerikanische Studierende.
b) Amerikanische Studierende nutzen Soziale Online Netzwerke hiufiger zur
Weitergabe von Wissen an andere Personen als deutsche Studierende.
¢) Amerikanische Studierende nutzen Soziale Online Netzwerke hdufiger, um

andere Personen zu motivieren, als deutsche Studierende.

Diesen Fragen wurde nun in der Online-Befragung (Frage 17, 5-stufige Likert-Skala)

nachgegangen. Es wurde gefragt, wie hdufig die Studierenden die aufgefiihrten
Tétigkeiten im Sozialen Online Netzwerk ausfiihren (vgl. Tabelle 32). Fiir die Items
»etwas organisieren und absprechen” (#74)=10,53) und ,anderen Personen
Hilfestellung bei Losung geben* (#(76) = 2,35) lassen fiir Studierende deutscher und
amerikanischer Herkunft sich mittels T-Test signifikante Unterschiede (fiir p < 0,05)
ausmachen. Hier geben die Studierenden deutscher Herkunft an, diese Aktivititen im
Sozialen Online Netzwerk haufiger durchzufiihren. Schaut man etwas genauer, wie
groB3 die Gruppe der derjenigen ist, die das Soziale Online Netzwerk aktiv nutzen
(mind. 1x in der Woche oder gar mehrmals téglich), so ist zu erkennen, dass es bei

dieser sich nicht mehr um eine kleine Minderheit, sondern um bereits ca. 15 - 25 %
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der Studierenden handelt, je nach Aktivitit etwas unterschiedlich, und gar um 46,4 %

der deutschen Studierenden, wenn es um Organisation im Netzwerk geht.

Gesamt mind. 1x i.d. Woche
Aktivitaten in Sozialen Online 0. mehrmals téiglich
Netzwerken de (N=366) us (N=267) de (N=366)|us (N=267)
M SD M SD % %
Informationen recherchieren 2,07 1,32 2,04 1,27 20,20 15,00
etwas organisieren oder absprechen 3,16 1,26 2,09 1,25 46,40 16,10
W|§sen an andere Personen 2.49 128 244 131 2540 24.30
weitergeben
arjderen Personen Hilfestellung bei 237 122 213 1.26 20.80 1720
Lésungen geben
andere Personen motivieren 2,20 1,25 212 1,30 19,40 20,20

Tabelle 32: Haufigkeit der Aktivititen im Sozialen Online Netzwerk
(Online-Befragung Frage 17; Studierende deutscher und amerikanischer Herkunft)

5-stufige Antwortskala: nic-mind. 1x im Semester-mind. 1x im Monat-mind. 1x in der Woche-mehrmals taglich)
In der Hypothese H5.a wurde formuliert: ,, Deutsche Studierende nutzen Soziale
Online Netzwerke hdufiger fiir Organisation und Absprache als amerikanische
Studierende. ““, was sich anhand der Mittelwerte mittels T-Test nachweisen lasst (de:
M =3,16; SD = 1,26 | us: M =2,09; SD = 1,25 fiir #(74) = 10,53 und p < 0,05 mittels
T-Test gepriift). Die Hypothese H5.a wird somit angenommen. Die Hypothese
HS5.b formuliert: ,, Amerikanische Studierende nutzen Soziale Online Netzwerke
hdufiger zur Weitergabe von Wissen an andere Personen als deutsche Studierende.
Fir die Hypothese HS5.c: ,, Amerikanische Studierende nutzen Soziale Online
Netzwerke hdufiger, um andere Personen zu motivieren, als deutsche Studierende.

Fir beide Hypothesen lassen sich keine signifikanten Unterschiede ausweisen

(vgl. oben). Die Hypothesen HS5.b und H5.c werden verworfen.

Zusammenfassend ist feststellbar, dass sich die Ergebnisse aus den
Tagebuchaufzeichnungen nur teilweise anhand der Online-Befragung bestitigen
lassen. Hier wird ausgewiesen, dass deutsche Studierende im Sozialen Online
Netzwerk hinsichtlich studienbezogener Aktivitidten insgesamt aktiver sind als
amerikanische Studierende (signifikanter Unterschied fiir die Items ,.etwas
organisieren und absprechen® und ,,anderen Personen Hilfestellung bei Losung
geben®), sich aber innerhalb der Gruppen die vermuteten Unterschiede zeigen: Hier
ist fiir die deutschen Studierenden das Organisieren und Absprechen mit Abstand die

haufigste Tatigkeit, wahrend dies bei den amerikanischen Studierende fast den
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letzten Platz einnimmt. Die hdufigste Tatigkeit der amerikanischen Studierenden ist
die Weitergabe von Wissen an andere Personen. Die Informationsrecherche nimmt in

beiden Gruppen den letzten Platz ein.

Aktivitit in Online-Netzwerken (allgemein)
Es sollte nun weiter herausgefunden werden, auf welchen Plattformen bzw.

Netzwerken die Studierenden ganz allgemein aktiv sind und wie sie sich dort

beteiligen. Und so wurden die Studierenden in den qualitativen Interviews (Frage 7b)
gefragt, in welchen weiteren Netzwerken sie aullerhalb von Facebook wie aktiv sind.
Hier wurden, mit Blick auf informelle Lernprozesse, auch Foren, Blogs,
Videoplattformen u. 4. eingeschlossen. Lernplattformen wurden an dieser Stelle nicht
mit eingeschlossen, da ihr urspriinglicher Einsatzzweck eher formalem Lernen
zuzurechnen ist (Aussagen hierzu sind an spéterer Stelle zu finden).

Es konnte drei Gruppen hinsichtlich der Partizipation in Netzwerken bzw. auf Platt-
formen ausgemacht werden: Die Nicht-Nutzer, die Gelegenheits- bzw. Zufallsnutzer
und die aktiven Gestalter, die regelmdfig lesen und kommentieren oder gar ein

eigenes Format (eigenen Blog, YouTube-Channel usw.) betreiben (vgl. Tabelle 33).

Kategorie Dimension

1 keine Nutzung

Netzwerkaktivititen aulerhalb
von Facebook 2 gelegentliches, zufilliges Nutzen

3 aktives Gestalten

Tabelle 33: Dimensionen der Kategorie ,,Netzwerkaktivititen au3erhalb von Facebook*
(Qualitatives Interview Frage 7b)

Es ist erkennbar, dass der iiberwiegende Teil der Befragten eher gelegentlich oder
zufillig auf Foren, Blogs oder Videoplattformen st6Bt (hier wurde in den qualitativen
Interviews nur YouTube genannt), zumeist bei der Suche nach Informationen. Auch
Twitter wird eher seltener genutzt. Interessant ist, dass unter den drei Teilnehmern,
die angeben, YouTube gelegentlich zu nutzen bzw. gar einen eigenen YouTube-
Channel haben, nur weibliche amerikanische Studierenden zu finden sind, wéhrend
unter den gelegentlichen bzw. zufilligen oder aktiven Blognutzern fast nur deutsche

Studierende vertreten sind (vgl. Abbildung 34).

174



Ergebnisse

aktivesGestalten

Grad der Partizipation

Gelegentliches/ zuflligesNutzen |

Keine Nutzung

1
keine | Forum | Blog ‘ YouTube ‘ Twitter ‘ Mein/Studivz, MSN,ICQ

48
Weitere Netzwerkaktivitéten

Abbildung 34: Netzwerkaktivitdten und Partizipation (auBerhalb von Facebook)
(Qualitatives Interview Frage 7b; Legende Teilnehmer: 1..9: laufende Nummer der Teilnehmer | D 0. A: D = deutscher
Studierender; A = amerikanischer Studierender | w 0. m: w = weiblich; m = ménnlich | T o. N: T = technisches/
naturwissenschaftliches Studium; N = nicht technisches/ nicht naturwissenschaftliches Studium)
Auf obigen Ausfiihrungen basierend wurde die Hypothese H6 wurde formuliert:
,,Die Nutzung von Online-Netzwerken allgemein unterscheidet sich hinsichtlich Land
und Geschlecht.
a) Amerikanische Studierende sind insgesamt auf Online-Plattformen aktiver als
deutsche Studierende.
b) Weibliche amerikanische Studierende nutzen Videoplattformen wie YouTube
aktiver als andere Teilgruppen.

c) Deutsche Studierende nutzen Blogs aktiver als amerikanische Studierende.

Den zuvor ausgefiihrten Ergebnissen der qualitativen Interviews wurde nun in der

Online-Befragung nachgegangen. Hier waren die Studierenden aufgefordert

anzugeben, wie aktiv sie die aufgefiihrten Netzwerke nutzen (Frage 15, 5-stufige
Likert-Skala). Fiir Studierende deutscher und amerikanischer Herkunft sind
signifikante Unterschiede fiir die Nutzung von Blog, XING, LinkedIn, YouTube,
Twitter und StudiVZ mittels T-Test nachzuweisen. Allgemein ldsst sich festhalten,
dass Facebook und YouTube am aktivsten genutzt werden, und hier stirker von den
amerikanischen als von den deutschen Studierenden. Fiir alle anderen aufgefiihrten

Netzwerke ist der Mittelwert kleiner als 2 und deutet somit eher auf Konsumieren als
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auf aktives Mitgestalten hin. (Anm.: Die Aktivtdten auf der Plattform StudiVZ haben
sich inzwischen in andere Netzwerke verlagert — hier wird der prozentuale Anteil der
Nutzer in Kiirze wahrscheinlich gegen Null gehen. XING ist ein eher deutsch-
sprachiges und LinkedIn eher englischsprachiges Netzwerk, so dass davon auszu-
gehen ist, dass beide Netzwerke unterschiedliche kulturelle und sprachliche Ziel-

gruppen haben und nicht gleich priasent sind.)

andere | I I 1’%’619
MySpace 11'868
studivz 104,
Twitter 1’;5—' ot
YouTube 2—4'02’6_
g [ us (N=280) M
Linkedin 106 -8 m de (N=379) M
XING WLM
Blog WW’ 18
Forum W L1,8982

3,76
P 00K e 3,53

000 o050 100 150 200 250 300 350 4,00

Abbildung 35: Nutzung von Online-Netzwerken (allgemein; Mittelwerte)

(Online-Befragung Frage 15; Studierende deutscher und amerikanischer Herkunft;
S-stufige Antwortskala: nutze ich gar nicht—ab und zu lese ich etwas—ab und zu kommentiere ich etwas—ich lese und
kommentiere regelméfBig—nutze ich aktiv (kommentieren und selbst Inhalte bereitstellen)

Es wurde in der Hypothese H6.a formuliert: Amerikanische Studierende sind
insgesamt auf Online-Plattformen aktiver als deutsche Studierende. Fir
amerikanische Studierende werden mit Ausnahme von Foren in den Online-
Netzwerken hohere Mittelwerte ausgewiesen als fiir deutsche Studierende, wobei die
Unterschiede der Mittelwerte nur fiir Blog, YouTube und Twitter signifikant sind.
Somit muss die Hypothese Hé6.a. in ihrer allgemeinen Formulierung verworfen
werden. (Anm.: Die Netzwerke StudiVZ, XING und LinkedIn sollen firr die
Auswertung der Hypothese nicht weiter berilicksichtigt werden (vgl. oben)). Fiir die
Hypothese H6.b: ,, Weibliche amerikanische Studierende nutzen Videoplattformen

‘

wie YouTube aktiver als andere Teilgruppen. ist festzustellen, dass fiir die

weiblichen amerikanischen Studierenden hinsichtlich der Nutzung von YouTube
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keine signifikanten Unterschiede auszumachen sind. Die Hypothese H6.b wird
ebenfalls verworfen. In der Hypothese H6.c wurde formuliert: ,, Deutsche
Studierende nutzen Blogs aktiver als amerikanische Studierende.” Dies ldsst sich
nicht nachweisen. Mittels T-Test wird fiir die deutschen Studierenden ein niedrigerer
Mittelwert ausgewiesen als fiir die amerikanischen Studierenden (de: N = 379;
M=147, SD = 0,81 | us: N = 280; M = 1,86; SD = 1,14 bei t(60) = -4,91 fiir
p <0,05) Die Hypothese H6.c wird gleichfalls verworfen.

An dieser Stelle ist noch festzuhalten, dass die aktiven Gestalter, also diejenigen, die
Inhalte bereitstellen und auch kommentieren, zumeist unter den bis 25-Jdhrigen zu
finden sind. Bei den amerikanischen Studierenden sind unter ihnen 44,3 % aktive
Facebook-Gestalter, 7,4 % auf YouTube, 12,8 % auf Twitter und 5,4 % in Foren
gestaltend aktiv. Nur in der aktiven Nutzung von Blogs sind die iiber 35-Jahrigen mit
6,4 % dhnlich aktiv wie die jiingeren Studierenden mit 6,7 %. Die deutschen
Studierenden sind insgesamt weniger gestaltend aktiv: auf Facebook zu 38,1 %, auf
YouTube zu 3,8 %, auf Blogs zu 1,7 % und auf Twitter zu 2,1 %. In der aktiven
Gestaltung und Nutzung von Foren sind die iiber 35-Jdhrigen mit 16,7 % allerdings

deutlich aktiver als die jungen Studierenden mit 3,5 %.

Hier ldsst sich nun zusammenfassend feststellen, dass sich die Ergebnisse aus den
qualitativen Interviews teilweise in der Online-Befragung wiederfinden lassen.
Letztere zeigt, dass Facebook mit Abstand das Netzwerk ist, in welchem sich die
Studierenden aktiv beteiligen, gefolgt von YouTube (und hier sind die
amerikanischen Studierenden signifikant aktiver als die deutschen Studierenden).
Foren, Blog und Twitter werden eher genutzt, um ab und zu etwas zu lesen. Deutsche
Studierende nutzen Blog und Twitter signifikant weniger aktiv als die

amerikanischen Studierenden.

Eignung von Medien beim Losen von Problemen
Um das so entstehende Bild zur Nutzung von Medien und insbesondere Netzwerken

weiter abzurunden, wurden die Teilnehmer der Studie in den qualitativen Interviews

(Fragen 5 und 9) gefragt, ob es fiir sie Situationen gibt, in denen Medien keine

Alternative darstellen, diese also ungeeignet sind, bestimmte Situation zu bewaltigen
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bzw. Probleme zu l6sen. Vier Dimensionen konnten hier erkannt werden (vgl

Tabelle 34).

Kategorie Dimension

1 bei personlichen Problemen/zwischenmenschlichen
Konflikten

Medien sind KEINE Alternative | 2 bei speziellen fachlichen Aufgaben
3 bei vorgegebenen Quellen

4 fur eigene Ideen/ Gedanken

Tabelle 34: Dimensionen der Kategorie ,,Medien sind KEINE Alternative*

(Qualitatives Interview Frage 5 und 9)

(1) Fast alle deutschen Studierenden und drei amerikanische Studierende gaben an,
dass sich Medien zur Losung zwischenmenschlicher Konflikte bzw. bei personlichen
Problemen nicht eignen, wiesen aber teils explizit darauf hin, dass Medien gut fiir
das Studium bzw. das Lernen geeignet seien:

,Ja, wenn ich Probleme hab. Dann wiirde ich lieber eine reale Person bei mir haben als zu chatten
oder in einem Forum zu schreiben "mir geht’s heute so schlecht, was kann ich machen?" [1D,5]

,,Medien sind halt in dem Fall keine Alternative, wenn es zum Beispiel um zwischenmenschliche
Konflikte geht. Weil ich finde einfach so Sachen wie/ Man hat sich gestritten oder es ist irgendein
Missverstindnis aufgekommen und man kldrt so was tiber Facebook oder iiber WhatsApp,
irgendwelche Messenger oder irgendwie so was, das funktioniert nie. Weil der andere legt es immer
anders aus. Es ist einfach die Art und Weise/ Man kann halt nicht riiberbringen, wie man irgendwas
meint. [...]Was Lernen angeht ist finde ich/ Sind Medien eine super Alternative. “ [3D,5]

(2) Vier Teilnehmer, alle amerikanisch, gaben an, dass Medien ungeeignet seien,

wenn spezielle fachliche Aufgaben zu l6sen sein:

I would say, maybe, solving problems in [Studienfach] because it's very specific and like all/ each
problem is different and it's not/ you can't really find anything online” [2A,5]

(3) Ein Studierender gab an, dass Medien ungeeignet seien, wenn vorgegebene
Quellen benutzt werden miissten und (4) ein weiterer Studierender hilt Medien fiir

ungeeignet, wenn eigene Ideen/Gedanken zu entwickeln sind.
Daraus ableitend wird die Hypothese H7 formuliert: ,, Amerikanische Studierende
halten Medien eher fiir geeignet, um zwischenmenschliche Konflikte zu losen als

deutsche Studierende.

Dieser Frage ging nun die Online-Befragung (Fragel8, 4-stufige Likert-Skala) nach.

Es sind hier mittels T-Test signifikante Unterschiede fiir p < 0,05 fiir fast alle Items

festzustellen (Ausnahme: Item ,,bei speziellen fachlichen Aufgaben®).
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Der Aussage, dass Medien geeignet seien, um zwischenmenschliche Probleme zu
16sen und zu lernen, kénnen mehr amerikanische Studierende zustimmen. Der
Eignung von Medien zur Organisation und zur Information stimmen héufiger
deutsche Studierende zu. Innerhalb der beiden Gruppen findet die Aussage, dass
Medien zur Organisation geeignet sind, die hochste und die Nutzung zur Losung

zwischenmenschlicher Konflikte die geringste Zustimmung (vgl. Tabelle 35).

Eignung von Medien, um Probleme de (N=357) us (N=257)
Zu lésen M SD M SD

bei zwischenmenschlichen Konflikten] 1,46 0,66 1,64 0,81

bei spezellen fachlichen Aufgaben 2,34 0,86 2,46 1,05

zur Organisation 3,44 0,74 3,07 0,91
um Informationen zu erhalten 3,20 0,81 3,06 0,88
zum Lernen 2,30 0,96 2,77 0,98

Tabelle 35: Eignung von Medien, um Probleme zu 16sen

(Online-Befragung Frage 18; Studierende deutscher und amerikanischer Herkunft; 4 -stufige Antwortskala: ungeeignet—eher
ungeeignet—cher geeignet— eher geeignet

In den Teilgruppen ldsst sich eine signifikante Aussage iiber die deutschen
weiblichen und ménnlichen Studierenden hinsichtlich der Eignung von Medien zur
Losung von zwischenmenschlichen Konflikten ausmachen: Hier halten interessanter-
weise die minnlichen Studierenden Medien fiir geeigneter als die weiblichen
Studierenden, wenn auch insgesamt fiir eher ungeeignet (de: w: N = 223; M = 1,39;

SD =0,60; m: N=126; M =1,56; SD = 0,75 bei t(78) = -2,22 fiir p <0,05; T-Test).

Fiir die oben formulierte Hypothese H7 ,, Amerikanische Studierende halten Medien
eher fiir geeignet, um zwischenmenschliche Konflikte zu losen als deutsche
Studierende. * ist festzustellen, dass fiir amerikanische Studierende ein Mittelwert
von M = 1,64; SD = 0,81 und fiir deutsche Studierende ein Mittelwert von M = 1,46;
SD = 0,66 bei #(78) = -2,90 (T-Test) ausgewiesen wird. Die Hypothese H7 wird

somit angenommen.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass sich die Ergebnisse der qualitativen
Interviews in der Online-Befragung wiederfinden lassen. So halten amerikanische
Studierende Medien hiufiger fiir geeignet, um zwischenmenschliche Konflikte zu
16sen als deutsche Studierende, aber insgesamt halten beide Gruppen Medien hier
eher fiir nicht geeignet. Organisation und Information ist fiir deutsche und fiir

amerikanische Studierende der passendste Einsatzzweck fiir Medien (und hier fiir die

179



Ergebnisse

deutschen Studierenden stdrker als fiir die amerikanischen Studierenden). In Bezug
auf das Lernen halten amerikanische Studierende Medien fiir eher geeignet als

deutsche Studierende.

6.2 Handeln und Verhalten

Die Verhaltensebene als zweite Ebene des in dieser Arbeit verwendeten
Lernbegriffes ist beschreibbar durch das Handeln des Lerners, gerahmt von den
Bedingungen, unter denen Lernen stattfindet. Es ist weiter beschreibbar durch die
Entscheidungen, die er trifft und die Art, wie er versucht, kreative Losungen fiir
studienbezogene Probleme zu finden. Mit Blick auf das vernetzte Lernen ist es auf
dieser Ebene ebenso bedeutend herauszufinden, wie sich der Lerner im Sozialen
Online Netzwerk préisentiert, was dieses fliir ihn bedeutet und warum er es nutzt

(vgl. Tabelle 36).

Makroebene Ebene Ausprigung
Rahmenbedingungen
Handlungsebene Kreative Losungssuche
Verhaltensebene
Entscheidungen treffen
Identitdtsmanagement Prasentation des Selbst im Netz

Tabelle 36: Verhaltensebene

6.2.1 Rahmenbedingungen

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der untersuchten Rahmenbedingungen
vorgestellt, mit denen sich die Studierenden — mit Fokus auf das Thema der
vorliegenden Arbeit — auseinanderzusetzen haben bzw. die ihre Lernprozesse
rahmen. Da sind zundchst die Verfiigbarkeit von Internetzugingen sowie die
Verfiligbarkeit von Personen und die Kommunikationsmoglichkeiten mit diesen zu
nennen, weiter die Vernetzung in formalem Studienkontext und schlieflich die
personliche Einschdtzung der Rahmenbedingungen des Studiums durch die

Studierenden selbst.
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Verfiigbarkeit des Internets im Studienalltag

Die Studierenden wurden im qualitativen Interview (Fragen 2a, 2c) danach befragt,

wie verfligbar das Internet flir sie im Studienalltag ist (vgl. Tabelle 37). Fiir alle
Studierenden ist das Internet zumindest in der Hochschule und zu Hause in
ausreichendem Maf3e, wenn auch nicht immer in der gewiinschten Geschwindigkeit,
verfligbar. Fast 2/3 der Befragten gaben an, dass sie mittels Datenflatrate per

Handy/Smartphone ,,daueronline* sind.

Kategorie Dimension

1 immer verfiigbar (per WLAN) in Uni und zu Hause

Verfiligbarkeit von Internet im
Studienalltag

2 immer verfligbar per Handy/ Smartphone mit Datenflatrate

Tabelle 37: Dimensionen der Kategorie ,,Verfiigbarkeit von Internet im Studienalltag*
(Qualitatives Interview Frage 2a, 2¢)

Obiger Sachverhalt wurde in der Online-Befragung (Frage 19a, c, 4-stufige Likert-

Skala) weiter untersucht. Insgesamt scheint das Internet an den Hochschulen fiir die
Studierenden eher bzw. vollstindig ausreichend verfligbar zu sein. Von den
amerikanischen Studierenden wird eine signifikant hohere ausreichende
Verfiligbarkeit bei geringerer Varianz angegeben als von den deutschen Studierenden
(bei #83)=-5,78 fir p<0,05; T-Test). Fir die Nutzung des Internets per
Smartphone ldsst sich dhnliches feststellen: Hier wird fiir die amerikanischen
Studierenden ein signifikant hoherer Mittelwert ausgewiesen als fiir die deutschen
Studierenden (bei #(85) = -3,13 fiir p < 0,05; T-Test). Insgesamt ist hier bei grofer

Varianz weniger Zustimmung zu verzeichnen (vgl. Tabelle 38).

Internet in Uni |Internet-
ausreichend nutzung liber

verfluigbar Smartphone
N M SD M SD
Deutschland | 347 3,53 0,76 2,66 1,33
USA 252 3,84 0,44 3,00 1,31

Tabelle 38: Verfligbarkeit des Internets an der Hochschule und Internetnutzung per Smartphone
(Online-Befragung Frage 19a, c; Studierende deutscher und amerikanischer Herkunft;
4-stufige Antwortskala: tritt nicht zu— tritt eher nicht zu— tritt eher zu— tritt vollstindig zu)

Verfiigbarkeit von Personen im Studienalltag

Im qualitativen Interview (Frage 2b) wurden die Studierenden ganz allgemein

danach befragt, wie verfligbar flir sie Personen sind, wenn zur Ldsung
studienbezogener Aufgaben benétigt. Benannt wurden hier Familienmitglieder,

Kommilitonen und Freunde sowie Dozenten (vgl. Tabelle 39). Ubereinstimmend
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werden Personen als ausreichend verfligbar benannt und, situationsabhéngig, zumeist
per Anruf oder Textnachricht erreicht. Interessant ist hier, dass alle deutschen
Studierenden als Personen, die im Bedarfsfall kontaktiert werden, Familie, Freunde
oder Kommilitonen benennen, aber keine Dozenten oder Tutoren, wihrend alle
amerikanischen Studierenden Freunde, Kommilitonen und Dozenten benennen, aber
keine Personen aus der Familie. Insgesamt scheinen fir deutsche Studierende
Kommilitonen héufiger verfiigbar zu sein als fiir amerikanische Studierende,

wihrend fiir letztere Dozenten haufiger verfiigbar zu sein scheinen.

Kategorie Dimension

1 Familie

Verfiligbarkeit von Personen im

) 2 Kommilitonen/ Freunde
Studienalltag

3 Dozenten

Tabelle 39: Dimensionen der Kategorie ,,Verfiigbarkeit von Personen im Studienalltag"
(Qualitatives Interview Frage 2b)

Diesen Fragen wurde nun auch in der Online-Befragung nachgegangen (Frage 19d, f,

4-stufige Likert-Skala) und hier lassen sich die Aussagen aus den qualitativen
Interviews bestédtigen: Deutsche Studierende stimmen der Aussage, dass
Kommilitonen flir sie ausreichend erreichbar sind, iiberwiegend und signifikant
hiufiger zu als amerikanische Studierende (#(86) = 4,43 fir p < 0,05; T-Test).
Amerikanische Studierende stimmen fast vollstindig und signifikant hiufiger der
Aussage zu, dass Dozenten fiir sie ausreichend erreichbar sind (#(87) = -6,73 fiir
p <0,05; T-Test). Insgesamt sind fiir beide Gruppen die Familienmitglieder am
besten erreichbar (vgl. Tabelle 40).

An dieser Stelle ist festzuhalten, dass sich die Aussagen aus den qualitativen

Interviews nicht vollstdndig in der Online-Befragung wiederfinden lassen.

Erreichbarkeit de (N=347) | us (N=252)
von Personen M SD M SD
Kommilitonen 3,35 |1 0,67 | 3,06 | 0,86
Dozenten 297 | 0,73 | 3,37 | 0,69
Familienmitglieder] 3,53 | 0,72 ] 3,56 | 0,72

Tabelle 40: Erreichbarkeit von Personen

(Online-Befragung Frage 19d-f; deutsche und amerikanische Studierende;

4-stufige Antwortskala: tritt nicht zu— tritt eher nicht zu— tritt eher zu— tritt vollstindig zu)
Genutzte Kommunikationsmoglichkeiten im Studium

Inwieweit die Studierenden nun die Mdglichkeiten nutzen, mit ihren Dozenten oder

Kommilitonen zu kommunizieren und welchen Weg sie dabei favorisieren war Inhalt

182



Ergebnisse

der Online-Befragung (Fragen 20 und 21, 5-stufige Likert-Skala). Wenn Studierende

mit ihren Dozenten kommunizieren, so geschieht dies den Angaben zufolge am
héaufigsten per E-Mail. Aber auch iiber Lernplattformen oder mittels personlicher
Treffen scheint zumindest ab und an der Kontakt gesucht zu werden. Am wenigsten
genutzt werden iibereinstimmend Textnachrichten oder Anrufe. Insgesamt geben
amerikanische Studierende in allen Items haufiger an, mit ihren Dozenten in Kontakt
zu stehen als deutsche Studierende (mit Ausnahme des Items ,,Soziales Netzwerk*

sind alle Unterschiede signifikant) (vgl. Tabelle 41).

Kommunikation mit de (N=345) us (N=249)

Dozenten M sD M sD
personliches Treffen 2,04 0,89 2,33 0,94
Anruf 1,21 0,57 1,58 0,84
E-Mail 2,64 0,84 3,40 0,84
Lernplattform 1,76 1,03 2,46 1,32
soziales Netzwerk 1,09 0,48 1,14 0,55
Textnachrichten 1,07 0,47 1,25 0,74

Tabelle 41: Kommunikation mit Dozenten

(Online-Befragung Frage 20; deutsche und amerikanische Studierende;

S-stufige Antwortskala: nie-mind. 1x im Semester—mind. 1x im Monat—-mind. 1xin der Woche—mehrmals téglich)

Schaut man nun auf die Kommunikation mit den Kommilitonen, so zeigt sich, dass
deutsche Studierende die Kommunikation iiber personliche Treffen deutlich
favorisieren (wochentlich oder mehrmals téglich) und auch dies signifikant ofter
angeben als die amerikanischen Studierenden. Letztere scheinen mit ihren
Kommilitonen bevorzugt per E-Mail zumindest wochentlich zu kommunizieren.
Weitere signifikante Unterschiede sind hinsichtlich der Kommunikation per
Sozialem Online Netzwerk und der Lernplattform auszumachen. Erstere nutzen die

deutschen, letztere die amerikanischen Studierenden hiufiger (vgl. Tabelle 42).

Kommunikation mit de (N=344) us (N=246)

Kommilitonen M SD M SD
personliches Treffen 3,47 0,96 2,43 1,20
Anruf 2,51 1,16 2,39 1,21
E-Mail 3,05 1,14 3,02 1,11
Lernplattform 1,69 0,99 2,07 1,25
soziales Netzwerk 2,62 1,43 2,07 1,34
Textnachrichten 2,58 1,38 2,69 1,40

Tabelle 42: Kommunikation mit Kommilitonen
(Online-Befragung Frage 20; deutsche und amerikanische Studierende;
S-stufige Antwortskala: nie-mind. 1x im Semester-mind. 1x im Monat-mind. 1xin der Woche—mehrmals tiglich)
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Zusammenfassend ist festzustellen, dass fiir deutsche Studierende Kommilitonen, fiir
amerikanische Studierende Dozenten besser erreichbar sind. Danach gefragt, auf
welchem Wege die Studierenden diese erreichen, geben beide Gruppen an, in der
Kommunikation mit ihren Dozenten die E-Mail hdufiger zu nutzen. Mit ihren
Kommilitonen kommunizieren die amerikanischen Studierenden am héaufigsten
ebenfalls per E-Mail, die deutschen Studierenden geben personliche Treffen haufiger

an. Alle Unterschiede sind signifikant.

Vernetzung in formalem Kontext

Da die gewdhlte Kommunikationsmoglichkeit im informellen Lernen sicher nicht
unabhingig von der Vernetzung im formalen Kontext betrachtet werden kann,
wurden die Studierenden hierzu im qualitativen Interview (Frage 25) befragt

(vgl. Tabelle 43).

Kategorie Dimension

laFacebook-Gruppe Uni
IbFacebook-Gruppe Kurs
2 Lernplattform

3 E-Mail

4 Blog

5 Online Kurs

6 kein Einsatz

Vernetzung in formalem
Studienkontext

Tabelle 43: Dimensionen der Kategorie ,,Vernetzung im formalen Studienkontext
(Qualitatives Interview Frage 25)

Fast alle deutschen und ein Teil der amerikanischen Studierenden geben das
Vorhandensein einer Facebook-Gruppe fiir die Kurse, zumeist selbst — seltener durch
Tutoren — initiiert, einer hochschuleigenen Facebook-Gruppe und einer Lernplatt-
form als Moglichkeit zur Vernetzung an. Interessant ist hier, dass fast die Halfte der
befragten deutschen Studierenden explizit darauf hinweist, dass die jeweils genutzte
Lernplattform aus ihrer Sicht im Umgang wenig praktikabel ist, so dass versucht
wird, die erforderliche Kommunikation und Vernetzung durch die Nutzung von
Facebook auszugleichen:

,Und bei [Name der Lernplattform] ist es halt so, da/ Das funktioniert einfach nicht. Dass man
keinem irgendwie direkt antworten kann, man kann sich nie sicher sein, ob derjenige die Mail jetzt
bekommen hat oder nicht. Funktioniert da nicht. Aber ist natiirlich schon, wenn man da eine
einfachere Losung finden wiirde und Facebook ist in dem Sinne einfach am einfachsten. “ [3D,25]

Zwei Teilnehmer (je ein deutscher und ein amerikanischer Studierender) haben im

reguliren Kurs schon einmal Facebook eingesetzt, je zwei weitere (nur
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amerikanische Studierende) haben Online-Kurse innerhalb des regulidren Studiums
an ihrer Hochschule absolviert bzw. Blogs in die Kurse integriert. Je ein Teilnehmer
(beides amerikanische Studierende) gab an, E-Mails fiir die Arbeit im Kurs bzw.

keine der insgesamt benannten Vernetzungsmoglichkeiten genutzt zu haben.

Auch in der Online-Befragung (Fragen 22 und 24; 3-stufige Antwortskala) wurden

die Studierenden gebeten anzugeben, inwieweit sie liber Soziale Online Netzwerke
im formalen Studienkontext vernetzt sind und wie aktiv sie hier sind. Eine
Vernetzung iiber die Hochschule ist zu 65,1 % bei den amerikanischen und zu
70,9 % bei den deutschen Studierenden gegeben. Eine Vernetzung innerhalb der
Kurse fiir die Studierenden zu etwas mehr als einem Drittel gegeben. Dieser

Unterschied ist signifikant (vgl. Tabelle 44).

. N=337 N=238
Angabe in % , -
de Uni de Kurs us Uni us Kurs
nein 1,2 34,1 1,3 12,2
weild ich nicht 27,9 27,9 33,6 534
ja 70,9 38,0 65,1 34,5

Tabelle 44: Vernetzung mit Facebook Uni/Kurs
(Online-Befragung Frage22, 24; deutsche und amerikanische Studierende; 3-stufige Antwortskala: nein—-weil3 nicht —ja

Schaut man auf die Aktivitdt der Studierenden hier, so sind deutsche Studierende
signifikant aktiver in den Facebook-Gruppen als amerikanische Studierende. Fiir die
Vernetzung in der Hochschul-Gruppe beschréinkt sich die Aktivitidt im Mittel zumeist
auf das Lesen, in der Gruppe des Kurses auf das gelegentliche Kommentieren. Beide

Unterschiede sind signifikant (vgl. Tabelle 45).

de (N=344) us (N=245)
M SD M SD
2,87 | 1,10 | 1,93 | 1,03

aktivin Facebook-Gruppe fiir Uni

aktivin Facebook-Gruppe fiirKurs | 2,80 | 0,71 182 | 097

Tabelle 45: Vernetzung mit Facebook Uni/Kurs

(Online-Befragung Frage23, deutsche und amerikanische Studierende; 5-stufige Antwortskala: ich schaue iiberhaupt
nichthinein—ich schaue eher selten hinein—ich lese nur—ab und zu kommentiere ich—ich poste regelméaBig;

Online-Befragung Frage 25, deutsche und amerikanische Studierende; 4-stufige Antwortskala :ich schaue eher selten hinein—ich
lese nur—ab und zu kommentiere ich—ich poste regelmiBig)

Weiter wurden die Studierenden in der Online-Befragung (Fragen 26 und 28)
gebeten anzugeben, wie Lernplattformen und Online-Kurse in ihrem Studiengang

verfligbar sind und wie sie diese nutzen. Es sind in beiden Léndern zu iiber 80 %
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Lernplattformen im Einsatz. Wahrend die amerikanischen Studierenden zu 94 %
angeben, dass ihre Hochschule Online-Kurse zu ihrem Studiengang anbietet, so
konnen dem nur 13,9 % der deutschen Studierenden zustimmen (vgl. Tabelle 46). Es

sind alle Unterschiede signifikant.

Gibt es an Lernplattform Online-Kurs
lhrer Uni...

(in %) de (N=337)|us (N=238)]de (N=330)|us (N=233)
nein 8,0 1,7 52,1 17
weil} ich nicht 86 12,2 339 43
ja 83,4 86,1 13,9 94,0

Tabelle 46: Verfligbarkeit von Lernplattform und Online-Kurs an der Hochschule

(Online-Befragung Frage 26, 28; deutsche und amerikanische Studierende; 3-stufige Antwortskala: nein—weif nicht —ja

Per Filterfrage (Online-Befragung Frage 29) wurden die Studierenden, die

angegeben hatten, dass ihre Hochschule Online-Kurse zu ihrem Studiengang
anbietet, danach befragt, ob sie selbst schon einmal einen solchen Kurs belegt haben
(vgl. Tabelle 47). Die Ergebnisse hierzu bediirfen genauerer Interpretation: Von 330
deutschen Studierenden hatten zuvor 13,9 % (46 Studierende) angegeben, dass es an
threr Hochschule Online-Kurse zu ihrem Studiengang gibt, wovon 39,1 %
(19 Studierende) angaben, schon einmal einen solchen Kurs belegt zu haben. Dies
entspricht 5,76 % aller befragten deutschen Studierenden. Dem stehen 233 befragte
amerikanische Studierende gegeniiber, von denen 94 % (219 Studierende) angaben,
dass ihre Hochschule einen Online-Kurs zu ihrem Studienfach anbietet. Einen
solchen haben bereits 70,8 % (165 Studierende) belegt, was 70,82 % aller befragten

amerikanischen Studierenden entspricht. Die Unterschiede sind signifikant.

Online-Kurs belegt de us
(in %) (N=46) [(N=219)
nein 60,9 29,2
ja 39,1 70,8

Tabelle 47: Online-Kurs an der Hochschule belegt
(Online-Befragung Frage 29; deutsche und amerikanische Studierende; 3-stufige Antwortskala: nein—weil3 nicht —ja

Es wurden nun noch, die Untersuchung der Rahmenbedingungen abschlieend, die
Aktivititen auf den Lernplattformen untersucht, da auch sie Hinweise auf die
Vernetzung im formalen Kontext geben konnen. Dazu waren die Studierenden
aufgefordert in der Online-Befragung (Frage 27, 5-stufige Likert-Skala) anzugeben,

wie héufig sie die aufgefiihrten Tatigkeiten durchfiihren. Diese wurde hier in einem
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Ranking gegeniiber gestellt (vgl. Tabelle 48). Die Tabelle zeigt, dass bei groflen
Varianzen die amerikanischen Studierenden alle Tatigkeiten hdufiger ausfiihren als
deutsche Studierende. Mindestens wdchentlich oder mehrmals tdglich werden
iibereinstimmend der Download von Material bzw. die Information iiber Aktuelles
genannt. Im Mittel etwas mehr als 1x im Semester nutzen die deutschen
Studierenden die E-Mail-Funktion, wéihrend alle anderen Aktivititen kaum eine
Rolle spielen. Die amerikanischen Studierenden geben im Mittel an, mindestens
mehrmals im Semester Material upzuloaden, Online-Tests zu absolvieren, die
E-Mail-Funktion zu nutzen, Beitrdge in Foren zu schreiben, ein Selbstlernmodul
durchzuarbeiten und gemeinsam etwas zu erarbeiten. Das Netzwerken, das Schreiben
von Lerntagebiichern und die Chat-Funktion spielen iibereinstimmend kaum eine
Rolle. Mit Ausnahme der Items ,,Download von Material®, , E-Mail-Funktion* und

»andere® sind alle Unterschiede der Mittelwerte signifikant.

Aktivitdten auf Lernplattformen
de (N=281) us (N=205)
Ranking Ranking

M SD M SD
1 |Download von Material 3,75 0,92 1 Uber Aktuelles informieren 3,90 1,11
2 |uber Aktuelles informieren 3,44 1,17 2 |Download von Material 3,82 0,92
3 |E-Mail-Funktion nutzen 2,27 1,31 3 Upload von Material 2,95 1,24
4 |Upload von Material 1,88 1,08 4 |Online-Tests absolvieren 2,74 1,34
5 |Online-Tests absolvieren 1,65 0,95 5  |E-Mail-Funktion nutzen 2,50 1,38
6 |Selbstlernmodul durcharbeiten 1,49 0,87 6 |Beitrage in Foren schreiben 2,39 1,29
7 |gemeinsam etwas erarbeiten 1,44 0,83 7 |Selbstlernmodul durcharbeiten | 2,39 1,45
8 |Kalenderfunktion nutzen 1,42 0,97 8 gemeinsam etwas erarbeiten 2,04 1,18
9 |Beitrage in Foren schreiben 1,38 0,73 9 |Kalenderfunktion nutzen 1,87 1,25
10 |Netzwerken 1,27 0,65 10 |Netzwerken 1,77 1,10
11 |anderes 1,19 0,58 11 |Lerntagebuch schreiben 148 0,96
12 |Chat-Funktion nutzen 1,14 0,52 12 |Chat-Funktion nutzen 1,39 0,84
13 |Lerntagebuch schreiben 1,10 0,42 13 |anderes 1,31 0,87

Tabelle 48: Ranking: Aktivititen auf Lernplattformen

(Online-Befragung Frage 27; deutsche und amerikanische Studierende)
S-stufige Antwortskala: nie-mind. 1x im Semester—mind. 1x im Monat-mind. 1xin der Woche—mehrmals taglich)

Zusammenfassend lésst sich zur Vernetzung im formalen Studienkontext festhalten,
dass eine Vernetzung iiber Soziale Online Netzwerke (hier: Facebook) durch die
Hochschulen in beiden Léndern zumeist angeboten wird (de: 70,9 %; us: 65,1 %),
innerhalb von Kursen zu etwas mehr als einem Drittel (de: 38 %; us: 34,5 %;

signifikanter Unterschied). Lernplattformen werden an den deutschen und
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amerikanischen Hochschulen zu mehr als 80 % bereitgestellt, Online-Kurse fiir den
eigenen Studiengang in Deutschland eher selten (13,9 %) und in den USA reguldr
(94 %). Von den befragten Studierenden haben bisher 5,76 % der deutschen und
70,8 % der amerikanischen Studierenden einen Online-Kurs belegt. Auf die
Aktivitdten auf den Lernplattformen geschaut, sind fiir beide Lander der Download
von Material und die Information {iiber aktuelles die am héufigsten genutzten
Moglichkeiten. Amerikanische Studierende nutzen alle aufgefiihrten Tétigkeiten
hiufiger als deutsche Studierende. Sie geben zudem an, hdufiger im Semester
Material upzuloaden, Online-Tests, E-Mail und Selbstlernmodule zu nutzen, Beitrage
in Foren zu schreiben oder gar etwas gemeinsam zu erarbeiten. Diese Aktivitdten

spielen fiir deutsche Studierende kaum eine Rolle.

Sicht auf das Studium

Zur Abrundung der durch qualitatives Interview, Tagebuch und Online-Befragung
erhobenen Daten und Erweiterung der Sicht auf den Untersuchungsgegenstand
wurden die Studierenden am Ende der Online-Befragung (Fragen 45 und 46)
gebeten, per Freitext einzuschétzen, was ihnen an ihrem jetzigen Studium besonders
gut geféllt bzw. was sich dndern miisste, damit sie zufrieden sind.

In der zweisprachigen Auswertung aller insgesamt Befragten (vgl. Abbildung 36 und
37) wurden interessante/praxisnahe Inhalte/Themen/program (63 Nennungen), die
Art des Lernens selbst (47) und engagierte Dozenten/professor (44) als besonders gut
hervorgehoben. Benannt werden auch die Kommunikation, der Kontakt zu
Kommilitonen, Dozenten und anderen Personen, die Mdglichkeit zu forschen und
auch online zu lernen. Zur Illustration seien typische und in dhnlicher Weise hiufiger

vertretene Ausflihrungen angefiigt:

"Einblick auf die [Studienrichtung] Themen aus verschiedenen Blickwinkeln kleine Gruppen in
Seminaren/Tutorien enger Kontakt zu den DozentInnen"

"l feel as if the degree I am in presents information in a concise and engaging way. It doesn't feel like
there is much they are teaching us that isn't relevant."

"Die Bandbreite an fachlichen Themen. Die stark an den Studierenden orientierten Vorlesungen.
Problemorientiertes Lernen in Gruppenarbeiten."

Danach befragt, was sich dndern miisste, damit sie mit ihrem Studium rundherum
zufrieden wiren, gaben die Studierenden insgesamt 58mal an, dass sich nichts dndern
miisse und man zufrieden sei. Sie wiinschen sich jedoch vielfdltigere Kurse

(Kurs/class 40 Nennungen) und  Vorlesungen (17), besser geschulte
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Dozenten/Professoren (33) und eine bessere Unterstiitzung durch diese sowie eine
bessere Organisation (19) im Studium. Auch eine sorgfiltigere Auswahl von
Studierenden und eine bessere Ausstattung der Hochschulen werden angegeben.
Nachfolgend typische Zitate der Befragten und die Illustration dieser in den
Abbildungen 36 und 37.

"In general I would recommend professors to speak and coordinate with each other so more complex
and overarching projects can be undertaken."

"mehr Kommilitonen mit einem vergleichbaren thematischen Hintergrund

"Die Betreuung durch Dozentinnen. Ich méchte nicht mehr wegen jedem Schein die Dozenten stalken
miissen."

s

"More diversity within the required classes.’

freie

help time
oy Themen
gute

StUdiun:eue lernen Organlsatlon

world
study very few students Dozenten

- enjo " better nothing
el €NJOY Tnhalte Kommilitonen chould d -
Online Lernen dass t f d
=+ Dozenten, .. e SALUSTIEA
Klausuren
people |earningsenr == = classes study
classes learn e Research i
Kleine Work deg ree@ professors Stu d Ies
interesting professoren
tinge vorlesungen
Allows
Abbildung 36: Besonders gut am jetzigen Studium Abbildung 37: Was sich dndern miisste
(Online-Befragung Frage 45; (Online-Befragung Frage 46
Gesamtheit aller Befragten n=570, w=376, m=194; Gesamtheit aller Befragten n=547, w=360, m=187
grofte Nennung: Haufigkeit=32; grofte Nennung: Haufigkeit=31
kleinste Nennung: Haufigkeit=10) kleinste Nennung: Haufigkeit=10)

6.2.2 Losungssuche und Entscheidungsfindung

An dieser Stelle sind Antworten zu finden auf die Fragen, wie kreativ die
Studierenden bei der Suche nach Losungen fiir ihre Studienaufgaben sind, wo sie
sich Hilfe holen, wie sie vorgehen, wenn sie widerspriichliche Meinungen erhalten

und wie aktiv sie sich im Netzwerk einbringen.

Vorgehen, wenn keine Losung zu finden ist

Im qualitativen Interview (Frage 15) wurden die Studierenden gefragt, wie sie

vorgehen, wenn sie keine Losung flir die studienbezogenen Aufgaben finden
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(vgl. Tabelle 49). Fast alle Teilnehmer gaben an, dann jemanden zu fragen, wobei
vier Teilnehmer dies mit der Recherche im Internet verbinden, zwei im Falle der
Erfolglosigkeit des Nachfragens angaben, die Aufgaben dann nicht weiter zu
bearbeiten und bis zur nidchsten Vorlesung zu warten. Je ein weiterer Teilnehmer gab
an, dies mit dem Nachschauen im eigenen Skript zu verbinden bzw. Losungen zu
suchen sowohl durch die Recherche im Internet und im Lehrbuch als auch in der
Bibliothek.

Hier ist interessant, dass mehr als die Hélfte der deutschen Studierenden angab, bei
Dozenten nachzufragen, was aber im Widerspruch zu den Aussagen an anderer Stelle

im Interview steht.

Kategorie Dimension

1 Skript/ eigene Aufzeichnungen

Vorgehen, wenn keine 2 jemanden fragen

Losung zu finden ist

3 Internetrecherche

4 es sein lassen

Tabelle 49: Dimensionen der Kategorie ,,Vorgehen, wenn keine Losung zu finden ist™
(Qualitatives Interview Frage 15)

Vorgehen bei widerspriichlichen Losungen

Die Studierenden wurde im qualitativen Interview (Frage 22) weiter gefragt, was sie

denn machen, wenn sie Losungen erhalten, die einander widersprechen. Hier konnte
ungefdhr ein Dreiteilung (vgl. Tabelle 50) ausgemacht werden: (1) Eine Gruppe
wiirde jemanden fragen (Freunde, Kommilitonen, Dozenten), sich ggf. mit den
Personen zusammensetzen und {iber die Lésungen diskutieren.

., Erst mal irgendwie dariiber diskutieren. Ich glaube die meisten Fille haben sich dann eigentlich so
ergeben, dass durch das alleinige Durchsprechen der eine oder der andere dann gemerkt hat "Ah
okay, da lag der Fehler und das andere macht mehr Sinn. “ [7D,22]

(2) Eine weitere Gruppe wiirde dies auch tun, gibt jedoch an, auch Medien (Biicher,
Internet) hinziehen zu wollen:

. Ich wiirde erst mal mich hinsetzen und mir selber Gedanken dariiber machen. Und dann vielleicht
nochmal ein Buch zu Rate ziehen, was sagt das Buch dazu? Wenn das eine dritte Losung ist, hat man
ein Problem. (lacht) Wenn sie mit einer anderen Losung iibereinstimmt, ist das gut.

Ansonsten googeln. Und wenn das auch nichts bringt, sich dann nochmal eventuell mit beiden
Personen zusammensetzen* [3D,22]
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(3) Und eine dritte Gruppe zieht es It. eigener Aussage vor, sich selbst eine Meinung
zu bilden, verschiedene Losungen zu vergleichen und sich fiir die plausiblere zu
entscheiden.

,Dann gucke ich quasi, wozu ich eher zustimme glaube ich... Das ist, glaube ich, so meine eigene
Meinung. “ [4D,22]

Kategorie Dimension

1 nachfragen

Vorgehen, wenn widerspriichliche 2 nachfragen und Medien nutzen
Losungen vorhanden sind

3 selbst Losung suchen

Tabelle 50: Dimensionen der Kategorie ,,Vorgehen bei widerspriichlichen Lésungen*

(Qualitatives Interview Frage 22)

Interessanterweise geben nur drei Studierende an, dass es einen solchen Fall bei
thnen schon einmal gegeben hat, so dass die Angaben der meisten Studierenden eher

als hypothetisch verstanden werden konnen.

Basierend auf obigen und vorherigen Ausfiihrungen wurde die Hypothese HS

formuliert: ,, Deutsche und amerikanische Studierende haben unterschiedliche

Prdferenzen hinsichtlich der Personen, die sie bei der Losungssuche kontaktieren. *

a) Deutsche Studierende wéhlen hiufiger Kommilitonen als unterstiitzende
Ansprechpartner als amerikanische Studierende.

b) Amerikanische Studierende wihlen hiufiger Dozenten als unterstiitzende

Ansprechpartner als deutsche Studierende.

Diesen Aussagen wurde nun in der Online-Befragung (Frage 30; 4-stufige Likert-

Skala) weiter nachgegangen und die Studierenden befragt, wo sie sich Hilfe holen,
wenn sie nicht weiterkommen. Aus Tabelle 51 ist ersichtlich, dass fiir deutsche
Studierende in der Reihenfolge das Internet, Kommilitonen, Skript und Buch eher
wahrscheinlich bis sehr wahrscheinlich die ersten Anlaufstellen sind, wenn Aufgaben
nicht gelost werden konnen, fiir amerikanische Studierende Buch, Skript und das
Internet. Mit Ausnahme des Items ,,Familie” sind alle Unterschiede der Mittelwerte

signifikant.
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de ( N=336) us (N=236)

M SD M SD
Skript 3,36 0,87 3,58 0,71
Buch 3,24 0,81 3,64 0,62
Dozent oder Tutor 2,51 0,84 2,92 0,80
Kommilitonen 3,54 0,65 2,83 0,91
Familie 1,82 0,92 1,69 0,89
Freunde 2,30 0,96 2,06 0,96
Internet 3,67 0,56 3,55 0,67
Lernplattform 2,07 0,99 2,53 1,08

Tabelle 51: Hilfe bei Studienaufgaben

(Online-Befragung Frage 30; deutsche und amerikanische Studierende;
4-stufige Antwortskala: unwahrscheinlich—eher unwahrscheinlich—eher wahrscheinlich— sehr wahrscheinlich)

In der Hypothese H8.a wurde formuliert: ,,Deutsche Studierende wdhlen hdufiger
Kommilitonen als unterstiitzende Ansprechpartner als amerikanische Studierende.
Die Mittelwerte weisen in die entsprechende Richtung (bei #(724) =10,23 fiir
p <0,05; T-Test). Die Hypothese H8.a wird somit angenommen. Die Hypothese
H8.b formuliert: ,,Amerikanische Studierende wdihlen hdufiger Dozenten als

«

unterstiitzende Ansprechpartner als deutsche Studierende.” Hier weisen die
Mittelwerte ebenfalls in die entsprechende Richtung (bei #(123) = -5,96 fiir p < 0,05;

T-Test). Die Hypothese H8.b wird angenommen.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass die Aussagen aus den qualitativen
Interviews in der Online-Befragung wiederzufinden sind. Die Studierenden geben
eine breite Spanne von Moglichkeiten an, die sie wahrscheinlich nutzen wiirden,
wenn sie mit ihren Studienaufgaben nicht weiterkommen. Deutsche Studierende
favorisieren insgesamt die Hilfe von Kommilitonen. Ubereinstimmend werden weiter
von deutschen und amerikanischen Studierenden Internet, Biicher und Skripte als
eher bis sehr wahrscheinlich benannt. Fiir amerikanische Studierende scheint die
Inanspruchnahme von Unterstiitzung durch Dozenten wahrscheinlicher zu sein als

fur deutsche Studierende.

6.2.3 Das Selbst im Netz

Hier wurde nun den Fragen nachgegangen, wie wichtig es flir die Befragten ist, im
Sozialen Online Netzwerk vertreten zu sein, warum sie dieses nutzen und ob es
vorstellbar wére, ohne die Online-Vernetzung auszukommen. Die Beantwortung
dieser Fragen wurde auf das Facebook-Netzwerk, als derzeit meistgenutztes

Netzwerk, bezogen.
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Alltag mit Facebook
Ob sie sich vorstellen konnten ohne Facebook im Alltag auszukommen, wurden die

Studierenden im qualitativen Interview (Frage 4c) gefragt (vgl. Tabelle 52). Fast alle

Befragten gaben an, dass es flir sie vorstellbar wire, auf die Nutzung von Facebook
zu verzichten und ein Teil hatte dies auch schon probiert. Ubereinstimmend gaben
ebenfalls fast alle Studierenden an, dass dies aber moglicherweise schwer fallen
wirde, ithnen der Kontakt zu Familie und Freunden fehlen und sie sich teils
ausgegrenzt, weil nicht auf dem Laufenden, fithlen wiirden:

., Wiire ein bisschen ungewohnt, aber ich wiirde es hinkriegen. [Wiirdest du es vermissen?] Ja schon,
weil's halt schon/ (.) Ich bin jetzt nicht so Facebook-Junkie. Aber es ist schon mal angenehm sage ich
mal, wenn man/ Einen irgendwas interessiert “ [2D,4c]

“I could, but it would be difficult because I would lose contact with a lot of people that I've had really
close connections with” [2A,4c]

“I guess (..) my personal presence, I guess isn't as so much of a concern to me as just knowing what
other people are up to and I mean, I am able to sometimes figure out things that are going on. I can,
I'm able to learn about contemporary issues, I think that's one of the biggest benefits of Facebook. *
[8A,4c]

Je ein deutscher und ein amerikanischer Studierender gaben an, dass sie sich
mittlerweile nicht mehr vorstellen konnen, ohne Facebook auszukommen, weil es
einfach praktisch ist und man sich selbst vernetzter fiihlt:

,, Mittlerweile nicht mehr glaube ich. ... Also wie gesagt, das ist/ Ich weif3 nicht, was wir friiher in der
Zeit gemacht haben, als es das noch nicht gab. Wir haben auch so leben kénnen, so ist es nicht. Aber
es erleichtert einfach Vieles. [...] Also man ist irgendwie prisenter. Ich habe auch das Gefiihl, meine
Freunde von zu Hause, selbst wenn ich mit denen nicht mal Nachrichten geschrieben habe oder so,
selbst wenn ich wirklich persénlich von denen seit was weif3 ich vier Wochen nichts mehr gehért habe,
sind die trotzdem jeden Tag fiir mich présent. (.) Das ist einfach nett. Das wiirde ich auch vermissen,
wiirde ich nicht missen wollen. *“ [3D,4c]

“No. No. [survive?] I could survive but. ... Yes, it'd be a hard-knock life. I hope that goes as a quote
somewhere. I don't know. It would be hard. A lot of people give up Facebook for Lent or for, you
know, if they're trying to focus more on school, they'll give up Facebook but I say Facebook is helpful,
especially in my major. Very helpful. (..) So I don't know why you would want to do away with it
completely unless you can't manage your time, that's different. I think you have a different problem if
you can't handle your time. Then, thats something else. But Facebook, I/ It would be hard to deal with
not having one. I feel like I would be very disconnected.” [34,4c]

Kategorie Dimension

Alltag ohne Facebook 1 ja, vorstellbar
(Interview 4c)

2 nein, nicht vorstellbar

Tabelle 52: Dimensionen der Kategorie ,,Alltag ohne Facebook*

(Qualitatives Interview Frage 4c)
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In der Online-Befragung (Frage 37, 4-stufige Likert-Skala) wurde die Studierenden

zudem gefragt, ob es ihnen wichtig ist, auf Facebook présent zu sein. Dieser Aussage
stimmten die Studierenden bei groBer Varianz eher zu (de: N = 295; M = 2,46;
SD =0,85|us: N=209; M =2,53; SD = 0,90). Die Unterschiede zwischen deutschen

und amerikanischen Studierenden sind nicht signifikant.

Weiter waren die Studierenden in der Online-Befragung (Frage 40, 4-stufige Likert-

Skala) gefragt anzugeben, was sie vermissen wiirden, wenn es Facebook nicht gibe
(vgl. Tabelle 53). Die Items ,,Kontakt zu anderen Personen‘ und ,,auf dem Laufenden
bleiben* werden bei groBer Varianz iibereinstimmend am hdufigsten benannt. Fiir die
deutschen Studierenden ist weiter die praktische Organisation mittels Facebook
wichtig, fiir die amerikanischen Studierenden eher Neues zu erfahren. Alle Unter-
schiede der Mittelwerte sind signifikant (fiir Ergebnisse aus den Teilgruppen vgl.
Anhang A6).

Was wiirden Sie vermissen, wenn es Facebook nicht gabe?

de (N=294) us (N=209)
M SD M SD

Kontakt zu anderen 2.71 1,06 3.22 0.95

Personen

praktische Organisation 2,69 1,11 217 1,13

Neues zu erfahren 2,48 1,05 2,83 1,05

Unterhaltung 2,17 1,00 2,40 1,13

auf.dem Laufenden zu 2,61 0.99 2.91 1,01

bleiben

nichts 1,93 1,03 1,94 0,99

Tabelle 53: Was wiirden Sie vermissen, wenn es Facebook nicht gébe?

(Online-Befragung Frage 40; deutsche und amerikanische Studierende;

4-stufige Antwortskala: trifft nicht zu—trifft eher nicht zu—trifft eher zu—trifft vollstindig zu)

Es ist zusammenfassend festzustellen, dass sich die Studierenden den Alltag ohne
Facebook wohl vorstellen konnen, es aber mitunter auch nicht so einfach wire, auf
dessen Nutzung zu verzichten. Es ist ihnen eher wichtig im Netzwerk vertreten zu
sein und sie wiirden insbesondere den Kontakt zu anderen Personen und das Auf-
dem-Laufenden-bleiben vermissen. Fiir deutsche Studierende ist hier auch die

praktische Organisation mittels Netzwerk wichtig.
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Griinde fiir die Nutzung von Facebook

Was die Studierenden nun genau bewegt, dass Soziale Online Netzwerk zu nutzen,

wurden sie in der Online-Befragung (Frage 38, 4-stufige Likert-Skala) gefragt. Hier

geben die Studierenden beider Linder iibereinstimmend ,um Kontakt mit alten

Freunden zu halten® und ,,um mit anderen Personen zu kommunizieren* an. Fir

deutsche Studierende wird Facebook zudem genutzt ,,weil es einfach praktisch ist®,

fiir die amerikanischen Studierenden ist der Zeitvertreib hier ein wichtiger Grund.

Mit Ausnahme der Items ,,um mit anderen Personen zu kommunizieren®, ,,um mir

interessante Links anzusehen®, ,,zur Unterhaltung® und ,,um etwas iiber andere zu

erfahren sind alle Unterschiede signifikant fiir p < 0,05.

Griinde fiir die Nutzung von Sozialen Online Netzwerken (hier: Facebook)

deutsche Studierende Rang| M amerikanische Studierende Rang| M
um Kontakt mit alten Freunden zu halten 1 3,37 |um Kontakt mit alten Freunden zu halten 1 3,63
um mit anderen Personen zu kommunizieren 2 3,31 Jum mitanderen Personen zu kommunizieren 2 3,32
weil es einfach praktisch ist 3 3,19 |zum Zeitvertreib 3 3,21
um aufdem Laufenden zu bleiben 4 3,08 |um aufdem Laufenden zu bleiben 4 3,18
um etwas zu organisieren 5 2,86 |um Kontakt mit der Familie zu halten 5 2,93
zur Unterhaltung 6 2,75 |zur Unterhaltung 6 2,90
zum Zeitvertreib 7 2,66 |weil es einfach praktisch ist 7 2,89
um etwas Uber andere zu erfahren 8 2,60 |Jum selbstetwas zu posten 8 2,54
um mir interessante Links anzusehen 9 2,36 |um etwas Uber andere zu erfahren 9 2,43
um mich fiirs Studium zu vernetzen 10 2,22 Jum mirinteressante Links anzusehen 10 | 2,31
um selbst etwas zu posten 11 1,97 |um etwas zu organisieren 11 2,11
um Kontakt mit der Familie zu halten 12 1,75 Jum andere Sichtweisen kennenzulernen 12 | 2,10
um andere Sichtweisen kennenzulernen 13 1,59 Jum etwas (ber mich selbst mitzuteilen 13 1,97
um etwas Uber mich selbst mitzuteilen 14 1,57 Jum andere zu motivieren 14 1,88
um andere zu motivieren 15 1,563 Jum mich fiirs Studium zu vernetzen 15 1,79
um mich selbst zu motivieren 16 1,40 Jum mich selbstzu motivieren 16 1,63
um neue Freunde zu finden 17 1,33 Jum neue Freunde zu finden 17 1,47

Tabelle 54: Ranking - Warum nutzen Sie Facebook?
(Online-Befragung Frage 38; deutsche und amerikanische Studierende;
4-stufige Antwortskala: trifft nicht zu—trifft eher nicht zu—trifft eher zu—trifft vollstindig zu)
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6.3 Bezichungen und Vernetzung

Mit der Sozialen Ebene als dritter Ebene des verwendeten mehrdimensionalen
Lernbegriffes lassen sich die Beziehungen und das Management dieser in Bezug auf
das Lernen und die Vernetzung beschreiben. Es sind nun Antworten zu geben auf die
Frage nach dem Vertrauen in die Personen, mit denen man sich im Laufe des
Lernprozesses auseinanderzusetzen hat, nach dem Vertrauen in die Losungen, die
man sich erarbeitet, nach dem Grad der Vernetzung, des Autbaus und der Pflege von
Netzwerken und welchen Einfluss hier habituelle Gewohnheiten haben

(vgl. Tabelle 55).

Makroebene Ebene Ausprigung

Vertrauen in Personen

Vertrauen in Losungen

Beziehungsebene
Soziale Ebene Grad der Vernetzung

Habituelle Gewohnheiten

Beziehungsmanagement Aufbau und Pflege von Netzwerken

Tabelle 55: Soziale Ebene

6.3.1 Vertrauen

In diesem Abschnitt wird den Fragen nachgegangen, fir wen Studienaktivitdten
durchgefiihrt werden, welche Unterstiitzung Soziale Online Netzwerke bieten und

wie verbunden sich die Studierenden mit den Kontakten ihres Netzwerkes fuhlen.

Fiir wen Studienaktivititen durchgefithrt werden

Bei der Fiithrung des Tagebuches (Spalte 3) wurden die Studienteilnehmer gebeten zu
vermerken, fiir wen die jeweils angegebenen Aktivititen durchgefiihrt worden sind —
fiir die eigene Person, fiir enge Freunde oder Verwandte, fiir bekannte Personen oder
fiir nicht bekannte Personen. Abbildung 38 zeigt, dass die meisten Aktivitdten fiir die
eigene Person durchgefiihrt werden. Ein deutscher Studierender fiihrt mehr
Aktivitdten fiir andere Personen durch und je ein deutscher und ein amerikanischer
Studierender fithren in etwa gleich oft Aktivititen fiir sich und andere Personen
durch. Insgesamt vermerkten die amerikanischen Studierenden im Untersuchungs-

zeitraum deutlich hdufiger Aktivtiten fiir andere Personen, und hier besonders fiir
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enge Freunde und Verwandte. Zwei amerikanische Studierende gaben an, Aktivitdten
auch flir nicht bekannte Personen durchgefiihrt zu haben, wenn auch deutlich

weniger haufig.

Furwen aktiy?us

9DmN 8AmMN
80mN 7AMT
7DmT 6AMT )
50mT H eigene Person

SAwN
S0 M enge Freunde/
a0wN Al Verwandte

M bekannte Person
30w AN
2DwT 2AwT M nicht bekannte Person
10T 1AwT
T T T T T 1 T T T T T 1
0% 20% 40% 60% 80% 100% 0% 20%  40% 60% 80% 100%

Abbildung 38: Fiir wen Studienaktivitdten durchgefiihrt werden

(Tagebuch Spalte 3; relative Haufigkeiten)

Legende Teilnehmer: 1..9: laufende Nummer der Teilnehmer | D o. A: D = deutscher Studierender; A = amerikanischer
Studierender | w 0. m: w = weiblich; m = ménnlich | T o. N: T = technisches/ naturwissenschaftliches Studium; N = nicht
technisches/ nicht naturwissenschaftliches Studium)

Von Netzwerkkontakten profitieren

Die Studierenden wurden im qualitativen Interview (Frage 24) gefragt, ob sie

meinen, dass sie von den Kontakten in ihrem Netzwerk in irgendeiner Art und Weise
profitieren konnten (vgl. Tabelle 56). Fast alle Befragten stimmten dem zu, wenn
auch aus unterschiedlicher Sicht. Ein deutscher Studierender war hier eher
ambivalent und gab an, dass das Netzwerk schon Vorteile hitte, aber fiir ihn eher
eine Belustigung darstelle. Ein amerikanischer Studierender &dufBerte, dies nicht
beurteilen zu konnen, da er nur ausgewéhlte Kontakte verfolge, was aber im

Widerspruch zu Aussagen an anderer Stelle im Interview steht.

Kategorie Dimension

1 ambivalent

Von anderen Personen im

. 2]
Netzwerk profitieren Ja

3 keine Ahnung

Tabelle 56: Dimensionen der Kategorie ,,Von anderen Personen im Netzwerk profitieren
(Qualitatives Interview Frage 24)

Interessant ist, dass viele deutsche Studierende den Nutzen von Facebook verbinden
mit praktischer Organisation, Unterhaltung und Zeitvertreib, Kontakt halten und

kommunizieren:
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,,Ja, natiirlich, in vielen Arten und Weisen eigentlich. Durch Unterhaltung natiirlich, weil (lacht) es
machen manche da ganz lustige Sachen. ““ [3D,24]

»Ja, warum nicht. Ich kann Kontakt halten, ich kann (..) mir jederzeit irgendwo Hilfe holen, wenn
irgendwas (unv.) nicht weifs. Bei 300 Leuten, 350 Leuten ist immer irgendwer da wenn man
Langeweile hat, mit dem man sich zum Beispiel unterhalten kénnte. “ [8D,24]

Drei amerikanische und ein deutscher Studierender (alle weiblich) hingegen
verbanden den Nutzen des Netzwerkes mit der Anregung zum Nachdenken iiber sich
und andere Personen und der Mdéglichkeit zur Selbstmotivation:

,Ich glaube schon. Z.B. eine Freundin von mir lebt richtig ihren Traum und wenn ich das so sehe,
denk ich auch "halte an deinem auch fest und verwirkliche das, wozu du Lust hast" Und auch wenn
man, sieht wie die Freunde im Ausland sind und reisen denk ich auch "mach das auch". Ich glaube in
der Hinsicht kann man davon profitieren, wenn man sieht, was andere so machen und erleben und

durchhalten. Das man dadurch dann so ein bisschen Motivation bekommt auch weiter zu machen. *
[1D,24]

“Yes, because people will post really interesting things sometimes in their status, like articles that I've
not heard before or new, like news or just positive motivation, so 1 can benefit from what they find
interesting. ““[1A,24]

“Yeah, well there's/ when you think about things, there's always something right around the other
side. Like if you think yours is working really well, then you can always see what other people are
doing and see if theirs will work better for you.” [SA,24]

Diesen Aussagen wurde nun in der Online-Befragung (Frage 41a, 4-stufige Likert-
Skala) nachgegangen. Hier waren die Studierenden aufgefordert anzugeben, ob sie
der Aussage zustimmen, dass sie von den Kontakten in ihrem Netzwerk profitieren
konnen, was iibereinstimmend eher bejaht wurde. Die amerikanischen Studierenden
stimmen dieser Aussage signifikant etwas hdufiger zu als die deutschen Studierenden
(de: N=334; M =2,68; SD = 0,93 | us: N =235; M = 2,88; SD = 0,88 bei t(167) =
-2,54 fir p < 0,05; T-Test).

Emotionale Unterstiitzung durch Soziale Online Netzwerke
Konnen Soziale Online Netzwerke die Studierenden emotional unterstiitzen? Das

wurden die Teilnehmer im qualitativen Interview (Fragen 18 und 18a) gefragt. Hier

lieBen sich drei Dimensionen erkennen (vgl. Tabelle 57).

Kategorie Dimension

1ja

emotionale Unterstiitzung durch

. 2 ambivalent
soziale Netzwerke

3 nein

Tabelle 57: Dimensionen der Kategorie ,,emotionale Unterstiitzung durch soziale Netzwerke*
(Qualitatives Interview Frage 18, 18a)
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(1) Die meisten Befragten stimmten obiger Aussage zu und gaben héaufiger an, dass
es im Netzwerk leichter ist Kontakt herzustellen und die Beitrdge dort Mut machen
konnen. Insbesondere amerikanische Studierende gaben dafiir teils auch sehr private
emotionale Beispiele an:

»Ja, klar. Wenn man mit den ganzen Leuten da so in Kontakt ist und man denkt "Mensch, ich fiihl
mich wohl in der Uni, es macht SpaB" und ich weif3, den anderen geht es auch so, die haben auch
Probleme und kriegen auch nicht alles hin, das hilft schon. Zu wissen, wie geht es den anderen. Man
selber sagt auch den Menschen "komm halt durch. Das ist bei mir genauso und néchste Woche wird’s
besser" [1D,18]

., Universitdir klar. Also ich habe jetzt schon des Ofteren mal hier [Name] angeschrieben. [...] Ich
habe gesagt "Du, ich komme damit gar nicht klar, das sind 12 Seiten auf Englisch und ich verstehe die
Hiilfte nicht", dann sagte [Name] "Ja, ich habe das gelesen und du kriegst das schon hinf...Jund
irgendwie schaffst du das schon."” und dann fiihlt man sich schon wieder so ein bisschen aufgebaut.
Da ist schon was dran. *“ [8D,18]

“Yeah, I think so. Like if I'm talking to a good friend. If I need help like, emotionally, then I can talk to
a friend on Facebook and it would help. ... I guess, it's just easier to socialize. I would say in high
school I was maybe a little more sheltered but when I got Facebook, it was easier for me to talk to
people, but yeah, that's maybe the only thing.” [2A,18]

“Yeah, I suppose you can [...] Like someone will put like a problem that they are having in their life
on there and people, you know, because you're their friend, you try to encourage them and give them
hope and stuff like that. So, I/ Yeah, 1'd say it's important emotionally, that's.” [6A,18]

“Yeah. I mean, (..) Facebook opens up a lot of communication opportunities and there's always going
to be emotional ties or communication. Facebook allows you to congratulate people. It also allows
you the ability to express grievances for maybe somebody who's gone through something tough.”
[8A,18]

(2) Vier Studierende (drei deutsche und ein amerikanischer Student) waren nicht der
Meinung, emotionale Unterstiitzung durch das Netzwerk zu erhalten bzw. erhalten zu
wollen und empfanden Facebook eher als ablenkend und nicht fiir Emotionales
geeignet:

“I would say no. To both. It's certainly not motivational. It takes... The only thing that it provides for
me is a way to talk to people that are long distance or to talk to a large group of people so I don't
have to text message every single one of them. If anything, it's a distracting” [TA,18]

(3) Zwei deutsche und ein amerikanischer Studierender waren hier eher geteilter
Meinung und gaben an, dass das Netzwerk wohl unterstiitzen konne, aber nicht im
universitdren Zusammenhang bzw. fiir sich personlich:

“Nicht in Bezug auf die Uni. Also es hat mich ein bisschen motiviert, als dieser Link da gepostet war,
der hat mich zu diesem Merkblatt gefiihrt halt. Aber fiir die Uni eigentlich nicht so, dass man da/ Nein
[personlich?] Ja doch, das schon. Wenn dann irgendwie jemand was hat, oder wenn man dann iiber
irgendwas redet so. Wie es einem geht und was gerade nicht so gut klappt. Dann, dass man da
schonmal/ Wie man sonst auch normal miteinander reden wiirde. Das ist doch wirklich praktisch fiir
auch wenn man so weit weg ist, oder/ “ [4D,18]
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Diesen Fragen wurde den Studierenden auch in der Online-Befragung (Fragen 41b,

c,d; 4-stufige Likert-Skala) gestellt. Auffillig ist, dass die amerikanischen
Studierenden allen Fragen hier signifikant und deutlich eher zustimmen als deutsche

Studierende.

Inwiefern treffen folgende Aussagen in Bezug auf Soziale Online
Netzwerke auf Sie zu?

de (N=334) us (N=235)
M SD M SD

Hier fihle ich mich als Teil einer
groRen Gemeinschatt.

Ich unterstiitze mein Netzwerk,
wenn Hilfe gebraucht wird.

Ich erhalte selbst Unterstlitzung,
wenn ich sie brauche.

1,85 0,86 2,46 1,00

2,14 0,93 2,65 0,97

2,23 0,90 2,65 0,95

Tabelle 58: Netzwerk als Unterstiitzung
(Online-Befragung Frage 41a,b,c; deutsche und amerikanische Studierende;
4-stufige Antwort-Skala: trifft nicht zu—trifft eher nicht zu—trifft eher zu—trifft vollstindig zu)

Zusammenfassend ist an dieser Stelle festzuhalten, dass It. Tagebuchaufzeichnungen
die amerikanischen Studierenden héiufiger Aktivititen fiir andere Personen
durchfiihren als deutsche Studierende. Im qualitativen Interview wird der personliche
Nutzen des Sozialen Online Netzwerkes von den deutschen Studierenden eher mit
Organisation, Unterhaltung, Zeitvertreib, Kontakt und Kommunikation benannt. Dies
deckt sich mit den an anderer Stelle angegebenen Griinden zur Nutzung von
Facebook. Amerikanische Studierende benennen das Netzwerk zudem auch als
mogliche Quelle zur Selbstreflexion und -motivation. Dass das Netzwerk einen
Beitrag zur emotionalen Unterstiitzung leisten kann, dem stimmen im qualitativen
Interview die meisten der deutschen und amerikanischen Befragten zu. Weiter sehen
sich lt. Online-Befragung die amerikanischen Studierenden im Netzwerk eher als
Teil einer grolen Gemeinschaft und geben und erhalten mehr Unterstiitzung als dies

bei deutschen Studierenden der Fall ist.

Bezichungen zu den Kontakten des Netzwerkes
Wie stark sind die Beziehungen zu den Kontakten im Netzwerk, wie bedeutend die
Personen? Das wurden die Studierenden im qualitativen Interview (Fragen 20b und

20c) gefragt (vgl. Tabelle 59).
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Kategorie Dimension

Bedeutung der Kontakte 1 eher starke Beziehungen

im Sozialen Online 2 unterschiedlich

Netzwerk 3 eher schwache Beziehungen

Tabelle 59: Dimensionen der Kategorie ,,Bedeutung der Kontakte im Sozialen Online Netzwerk*
(Qualitatives Interview Fragen 20b,20c)

Die meisten der Befragten gaben hier an, dass die Beziehungen unterschiedlich sind:

., Ich wiirde sagen, vielleicht 1/3 davon super wichtig. Das sind wirklich die engen Freunde, mit denen
man was macht. Die anderen sind vielleicht auch Freunde, die man noch von der Schule oder so kennt
und mit denen man noch in Kontakt bleiben will. Aber eher nicht so wichtig. “ [1D,20b]

,Das teilt sich auf. Natiirlich die, mit denen ich eine stirke Verbindung hab, von der Uni oder in
meinem generellen Umkreis. Und dann hilfi Facebook tiber gréfiere Distanzen weg “ [9D,20b]

., Wenn da jemand ist mit dem ich im personlichen Leben nicht viel zu tun habe, und da kommen dann
zusdtzlich auch noch bei Facebook Nachrichten auf der Pinnwand, dann hau ich gleich auf
blockieren. Dann ist die Sache fiir mich erst mal erledigt. Das heift ja nicht, dass ich mit den Leuten
im realen Leben nicht mehr klar komme, oder so. Das heifst ja dann nur, die nerven mich bei
Facebook“ [6D,20b]

Drei amerikanische Studierende, mit jeweils einem in seiner GroBe stark
variierenden Netzwerkes, duBlerten, eher starke Beziehungen zu haben und je ein
deutscher und ein amerikanischer Studierender gaben an, dass die Beziehungen

insgesamt eher schwach waren.

6.3.2 Gewohnheiten

Nun folgend wird dargestellt, wie sich Soziale Online Netzwerke in das alltdgliche
Leben der Studierenden einfligen und welchen Stellenwert sie hier haben. Die
Studierenden wurde weiter danach befragt, warum sie Soziale Online Netzwerke
nutzen, wie viel Zeit sie damit verbringen, wie sie selbst bevorzugt kommunizieren

und welche Medien sie sonst im Alltag nutzen.

Aktivitiaten im Internet

Die Studierenden wurden im qualitativen Interview (Fragen 6, 4a und 4b) befragt,

was sie denn genau im Internet machen, wo sie surfen und welche Anwendungen
oder Applikationen sie nutzen. Diese Aussagen, ergénzt durch die Angaben aus den
Tagebiichern (Spalte 2), zeigen, dass die Nutzung Sozialer Online Netzwerke, das
Senden und Empfangen von E-Mails, das Ansehen bzw. Horen von Videos und

Musik und auch die Nutzung der Lernplattform am hdufigsten genannt werden.
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Diese Angaben danach beurteilt, wie vielfiltig das Internet mit seinen verschiedenen
Anwendungen oder Applikationen genutzt wird (vgl. Tabelle 60), zeigen, dass die
meisten Studierenden bis sechs verschiedene Aktivitdten nennen. Vier Studierende,
alles amerikanische Studierende, benennen bis drei Aktivitidten und nur ein Befragter
benennt mehr als sechs Aktivitéten.

Weitere Aussagen zu alltdglichen medialen und non-medialen Gewohnheiten wurden

per Online-Befragung erhoben und sind im Kap. 6.4.3 beschrieben.

Kategorie Dimension

1 geringe Vielfalt (bis 3 Nennungen)

Aktivitdten im Internet 2 mittlere Vielfalt (bis 6 Nennungen)

3 hohe Vielfalt (mehr als 6 Nennungen)

Tabelle 60: Dimensionen der Kategorie ,,Aktivitdten im Internet*
(Qualitatives Interview Frage 6, 4a, 4b)

Aktivitaten im Sozialen Online Netzwerk

In den qualitativen Interviews (Fragen 7a, 13 und 19) danach befragt, was denn fiir

sie personlich typische Aktivitdten im Sozialen Online Netzwerk sind, gaben die
meisten Studierenden an, auf dem Laufenden bleiben und keine Neuigkeiten
verpassen zu wollen, sich austauschen, verabreden — einfach kommunizieren zu
konnen. Weitere Dimensionen (vgl. Tabelle 61) wurden eher vereinzelt genannt. Die
hier dargestellten Ergebnisse sind zu erginzen durch die bereits an anderer Stelle

beschriebenen Griinde fiir die Nutzung von Facebook und decken sich mit diesen.

Kategorie Dimension

1 Neuigkeiten/ auf dem Laufenden bleiben

2 sich austauschen/ kommunizieren/ verabreden

3 interessante Links anschauen (Videos/ Berichte)

4 selbst Posten/ Dateien hochladen

Aktivititen im
Sozialen Online Netzwerk

5 furs Studium nutzen

6 tiber andere informieren

7 mit alten Freunden in Kontakt bleiben

8 Selbstdarstellung

9 neue Freunde finden

Tabelle 61: Dimensionen der Kategorie ,,Aktivititen im Sozialen Online Netzwerk*
(Qualitatives Interview Frage 7a, 13, 19)
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Aktive Zeit im Sozialen Online Netzwerk
Die Frage, wie viel Zeit sie aktiv auf Facebook verbringen, war fiir die Teilnehmer

im qualitativen Interview (Frage 12) oft nicht leicht zu beantworten. Viele der

Studierenden sind per Handy/Smartphone ununterbrochen online und die
Interaktionen sind iiber den Tag verteilt und eher von kurzer Dauer. Dennoch
konnten Unterschiede ausgemacht werden (vgl. Tabelle 62). Interessant ist hier, dass
die Hélfte der insgesamt befragten weiblichen Studierenden mit 3 Stunden und mehr
eine deutlich hdufigere Nutzung angibt als andere Studierende und das deutsche

Studierende eher weniger Zeit im Netzwerk zubringen.

Aktive Zeit auf Facebook
kaum bis 1/2 Stunde | bis 1 Stunde | bis 2 Stunden | bis 3 Stunden | so oft es geht
4DwN 7DmT 6DmT SDwM 1DwT 3DwM
9DmM 1AwWT 8DmMN JAwN SAwMN
4w 6AmMT
TAmMT
gAmN

Tabelle 62: Aktive Zeit im Sozialen Online Netzwerk Facebook

(Qualitatives Interview Frage 12)

Legende Teilnehmer: 1..9: laufende Nummer der Teilnehmer | D o. A: D = deutscher Studierender; A = amerikanischer
Studierender | w 0. m: w = weiblich; m = ménnlich | T o. N: T = technisches/ naturwissenschaftliches Studium; N = nicht
technisches/ nicht naturwissenschaftliches Studium)

Aus obigen Aussagen wurde die Hypothese H9 formuliert: ,, Die aktive Nutzungszeit
Sozialer Online Netzwerke unterscheidet sich hinsichtlich Land und Geschlecht. *
¢) Amerikanische Studierende sind linger in Sozialen Online Netzwerken aktiv
als deutsche Studierende.
d) Weibliche Studierende sind ldnger in Sozialen Online Netzwerken aktiv als

mannliche Studierende.

Um dies nun genauer zu untersuchen, wurden die Studierenden in der Online-
Befragung (Frage 39, Einfachauswahl) gebeten anzugeben, wie viel Zeit sie aktiv auf
Facebook verbringen. Insgesamt ldsst sich eine groBe Varianz feststellen und
aussagen, dass die meisten Studierenden zwischen einer halben und bis zwei Stunden

im Sozialen Online Netzwerk aktiv sind (vgl. Tabelle 63).
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Aktive Zeit auf Facebook
Deutsche Amerikanische
Studierende Studierende
in % w m w m

bin sehr selten dort 9,1 26,7 13,8 25,8
bis 1/2 Stunde 32,1 31,7 31,2 31,8
bis 1 Stunde 22,5 16,8 28,3 28,8
bis 2 Stunden 20,3 16,8 15,9 3,0
bis 3 Stunden 12,8 7.9 7,2 45
so viel es geht 3,2 0 3,6 6,1

Tabelle 63: Aktive Zeit auf Facebook

(Online-Befragung Frage 39; deutsche und amerikanische Studierende; Einfachantwort)

Mit knapp einer Stunde im Mittel wurde ein nicht signifikanter Unterschied bei
grofler Varianz zwischen den deutschen und amerikanischen Studierenden
ausgewiesen (de: N =294; M =2,85; SD = 1,31 | us: N=209; M =2,72; SD = 1,31
bei #(160) = 1,11 fiir p < 0,05; T-Test). Die Hypothese H9.a , Amerikanische
Studierende sind ldnger in Sozialen Online Netzwerken aktiv als deutsche
Studierende. *“ wird somit verworfen. Schaut man nun genauer auf die Unterschiede
in den Teilgruppen weiblich und méannlich, so werden fiir die deutschen, nicht aber
fiir die amerikanischen Studierenden signifikante Unterschiede in den Mittelwerten
ausgewiesen (de w/m: bei #(160) = 3,66 fiir p < 0,05; T-Test). Die Hypothese H9.b
,» Weibliche Studierende sind ldnger in Sozialen Online Netzwerken aktiv als
mdnnliche Studierende. “ wird nur fiir die deutschen Studierenden angenommen,

nicht fiir die amerikanischen Studierenden (vgl. Tabelle 64).

Aktive Zeit auf Facebook
w eiblich mannlich
N M SD N M SD
deutsche Studierende 187 3.1 1,30 101 2,5 1,27
amerikanische Studierende 138 2,83 1,27 66 2,47 1,36

Tabelle 64: Aktive Zeit auf Facebook
(Online-Befragung Frage 39; Teilgruppen weiblich/ménnlich fiir deutsche und amerikanische Studierende; Einfachauswahl)

Bevorzugte Art und Weise zu kommunizieren

Die Studierenden wurden im qualitativen Interview (Frage 1a) befragt, wie sie denn

selbst am liebsten kommunizieren, welches Mittel oder welche Applikation bzw.

Anwendung sie bevorzugt nutzen (vgl. Tabelle 65).
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Kategorie Dimension
1 Anruf/ Textnachrichten

bevorzugte Art und Weise 2 Facebook

der Kommunikation

3 personlicher Kontakt

4 Computer allg.

Tabelle 65: Dimensionen der Kategorie ,,bevorzugte Art und Weise der Kommunikation*

(Qualitatives Interview Frage 1a)

Hier zeigte sich einmal mehr die Schwierigkeit, eine Trennung zwischen Mittel zur
Kommunikation und verwendeter Applikation bzw. Anwendung aufrechtzuerhalten.
Es spielte weniger eine Rolle, womit (Mittel) etwas gemacht wird, sondern woriiber
(Applikation bzw. Anwendung) Kontakt hergestellt wird. Es wird weiter sehr genau
unterschieden, mit wem und in welcher Situation kommuniziert wird. So wird
beispielsweise angegeben, in bestimmten Kontexten eher anzurufen oder
Textnachrichten zu schreiben (bspw. in dringenden Fillen), das Soziale Online
Netzwerke zu nutzen (bspw. bei Freunden) oder eine E-Mail zu schreiben (bspw. bei
Dozenten). Und hierzu wird das Mittel verwendet, welches gerade verfiigbar ist, ob
Handy/Smartphone, Laptop oder anderes:

wDas hdngt halt davon ab, wen ich erreichen will. Ich meine, es ist natiirlich klar, wenn ich bei
Facebook online bin und da Leute sehe, die sind auch online, dann werde ich nicht zum Telefon
greifen. Also ich ruf auch mal Leute an, wenn es drauf ankommt [worauf?] Wenn sie nicht online
sind, ne. Oder ich nicht online bin. [...] Es gibt ja auch Leute, die hat man bei dem einen oder
anderen Medium auch nicht. Ich meine, es gibt Leute von denen kenne ich die E-Mail Adresse und die
Handynummer nicht und umgekehrt. Und es gibt Leute, die hab ich bei Facebook. Und es gibt Leute,
die hab ich bei Facebook nicht. Es gibt Leute die hab ich bei Skype und bei Facebook nicht [...].*
[6D,1a]

Fast alle deutschen Studierenden gaben an, dass sie Anrufe bzw. Textnachrichten
bevorzugen. Amerikanische Studierende sind in der Einordnung iiber die
Dimensionen verteilt zu finden. Zwei deutsche Studierende gaben an, sowohl Anrufe
und Textnachrichten als auch Facebook zu nutzen. Zwei weitere Studierende gaben
an, Facebook als bevorzugte Art der Kommunikation einzusetzen. Je ein weiblicher
und amerikanischer Studierender gaben an, personlichen Kontakt bzw. den Computer

ganz allgemein in der Kommunikation zu bevorzugen.

Dazu wurden die Studierenden auch in der Online-Befragung (Frage 42, 4-stufige

Likert-Skala) gebeten, Angaben zu machen. Der personliche Kontakt ist fiir die

Studierenden insgesamt die bevorzugte Variante der Kommunikation. Auch
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Textnachrichten werden eher eingesetzt. Die geringste, aber immer noch positive,
Zustimmung findet die Kommunikation per Sozialem Online Netzwerk. Signifikante
Unterschiede in den Mittelwerten werden flir die Items ,,personlicher Kontakt* und
,E-Mail“ ausgewiesen. Schaut man niher auf die Ergebnisse aus den Teilgruppen
zur Nutzung Sozialen Online Netzwerke, so ist festzustellen, dass zwar fiir alle
Teilgruppen signifikante Unterschiede ausgewiesen werden, die Priferenzen sich

jedoch mit den Aussagen der Studierenden insgesamt decken (vgl. Anhang A6).

Wie kommunizieren Sie selbst am liebsten?
de (N=334) us (N=235)
M SD M SD
Anruf 299 | 0,86 | 294 0,93
Textnachrichten 3,17 0,84 3,16 0,87
soziales Netzwerk 2,48 0,94 2,38 1,00
E-Mail 2,89 0,84 3,10 0,83
personlicher Kontakt | 3,83 | 0,41 3,67 | 0,59

Tabelle 66: Wie kommunizieren Sie selbst am liebsten?

(Online-Befragung Frage 42; deutsche und amerikanische Studierende;

4-stufige-Antwortskala: trifft nicht zu—trifft eher nicht u—trifft eher zu—trifft vollstindig zu)

Hier ist nun zusammenfassend festzuhalten, dass sich die Ergebnisse aus den
qualitativen Interviews zum Teil in der Online-Befragung wiederfinden lassen. Die
bevorzugte Nutzung von Textnachrichten ldsst sich bestdtigen. Hatten die
Studierenden in den qualitativen Interviews zudem eher den Anruf favorisiert, so

steht in der Online-Befragung der personliche Kontakt an der Spitze. Das Soziale

Online Netzwerk findet die geringste Zustimmung.

Mediale Aktivitiaten im Alltag

Dazu wurden die Studierenden in der Online-Befragung (Frage 43, 5-stufige Likert-
Skala) gebeten anzugeben, wie hiufig sie die aufgefiihrten Aktivititen im Alltag
nutzen. Interessant ist hier, dass das Ranking fiir die deutschen und die
amerikanischen Studierenden fast vollig libereinstimmt und es mit Ausnahme der
Items ,,SMS®, ,iber aktuelle Nachrichten informieren“, ,Biicher lesen®, , Uni-
Skripte bearbeiten* und ,,Lernplattform nutzen“ keine signifikanten Unterschiede

gibt.
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Wie haufig fiihren Sie folgende Aktivitidten im Allgemeinen im Alltag durch?

Ranking de (N=333) M Ranking us (N=235) M
1 JComputer allgemein nutzen 4,91 1 |Computer allgemein nutzen 4,95
2 |im Internet surfen 4,88 2 |im Internet surfen 4,82
3 |E-Mail 4,74 3 |E-Mail 4,79
4 |Musik horen 4,55 4 |Musik horen 4,60
5 |SMS 4,40 5 |SMs 4,59
6 ube_r aktuelle Nac?hrlchten informieren 430 6 Anr.uf(Festnetz, Mobil oder 439
(Zeitung oder online) online)
7 |Anruf (Festnetz, Mobil oder online) 4,26 7 AL AR 4,16
Computer)
8 |Facebook 418 8 |Facebook 411
Filme/Serien anschauen (TV o. Uber aktuelle Nachrichten
9 412 9 | . . : 4,08
Computer) informieren (Zeitung oder online)
10 |YouTube 3,78 10 |Bicherlesen 3,79
11 |Bicherlesen 3,58 11 |YouTube 3,63
12 |Uni-Skripte bearbeiten 3,51 12 |Lernplattform nutzen 3,38
13 |Lernplattform nutzen 2,81 13 |Online Spiele 2,31
14 |Online Spiele 2,03 14 |Uni-Skripte bearbeiten 1,79

Tabelle 67:Wie hiufig fiihren Sie folgende Aktivitdten im Allgemeinen im Alltag durch?
(Online-Befragung Frage 43; amerikanische Studierende;
S-stufige Antwortskala: nie-mind. 1x im Semester—mind. 1x im Monat-mind. 1x in der Woche—mehrmals téglich)

6.3.3 Vernetzung

An dieser Stelle wurde untersucht, wie viele Kontakte die Studierenden im Sozialen
Online Netzwerk haben, wie wichtig ihnen diese sind, ob es fiir die Studierenden

bedeutend ist, im Netzwerk vertreten zu sein und wie aktiv sie hier sind.

Bedeutung der Anzahl der Facebook-Kontakte

Im qualitativen Interview (Frage 21) danach befragt, wie wichtig die Anzahl der

Kontakte im eigenen Netzwerk flir die Studierenden ist, gaben die deutschen
Befragten mit einer Ausnahme an, dass ihnen diese nicht wichtig sei (vgl.
Tabelle 68). Es wurde u. a. erwéhnt, dass der Begriff ,,Freund“ schwierig sei, man
manchmal unsicher beim Umgang mit Kontaktanfragen von Personen aus dem
beruflichen Umfeld (durch Studentenjobs usw.) sei, und dass frither die Anzahl der
Kontakte doch bedeutender war als derzeit. (Anm.: Fir die amerikanischen
Studierenden kann hier aufgrund der geringen Datenmenge keine Aussage getroffen

werden.)
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,Nein. Ich habe auch lieber ein bisschen weniger... Also/ Aber man hat zum Beispiel so ein paar
Arbeitskollegen, da wir's/ Die muss man eigentlich annehmen, weil's komisch kommt, wenn man die
ablehnt so.“[2D,21]

“Wie gesagt, ob der Begriff "Freundschaftsanfrage" oder Freunde jetzt auch so intelligent gewdhlt
ist, das ist ja auch immer noch so (.) so die Sache. Aber das ist/ Ich kénnte auch mit 50 Freunden
leben, also das wire mir total egal.“[5D,21]

,Auch das war mal wirklich anders muss ich ganz ehrlich sagen. Das/ Am Anfang war das so cool,
"Wow, wie viele Freunde hast du?" und so. Aber wie gesagt, das ist nicht mehr so. “ [7D,21]

Kategorie Dimension

Bedeutung der Anzahl der I nein, nicht wichtig
Facebook-Kontakte

2 ja, wichtig

Tabelle 68: Dimensionen der Kategorie ,,Bedeutung der Anzahl der Facebook-Kontakte*

(Qualitatives Interview Frage 21)

Kontakte im Netzwerk

Nun wurden die Studierenden im qualitativem Interview (Frage 20a) bzw. vor

Beginn desselben befragt, iiber wie viele Kontakte sie derzeit im Netzwerk verfiigen.
In fiinf Bereiche unterscheidbar (vgl. Tabelle 69) wird ersichtlich, dass ein Grof3teil
der Studierenden, und hierunter fast alle deutschen Studierenden, zum Zeitpunkt der
Befragung zwischen 150 und 450 Kontakte hatten. Interessant ist, dass drei
amerikanische Studierende mehr als 600 Kontakte haben. Insgesamt wird eine grof3e
Anzahl von Kontakte meist zuriickgefiihrt auf hidufige Umziige oder Schulwechsel
verbunden mit dem Wunsch, mit Personen aus vergangener Zeit noch in Kontakt

stehen zu wollen.

[Anm.:465 Kontakte] ,,Alle kennen? Das auf alle Fille. Das glaubt mir immer keiner. Aber dadurch,
dass ich umgezogen bin, hab ich halt einen Freundeskreis in [Ort], einen hier in [Ort] und einen in
[Ort]. Aber doch, kennen tu ich alle. “ [1D,20a]

“I used to go on lots of trips when I was younger like with [...] and stuff like that and I used to meet
so many people and even if I just said hello to them, like we'd add them on Facebook and see if like/
just become friends and stuff like that, so.” [5A,20a]

Anzahl der Facebook-Kontakte
<150 150..300 300..450 450..600 > 600
1AwWT 3DwN 2DwWT 1DwT 3AwWN
A4DwN 6DmT 4AwWN SAWN
5DwN 7DmT 8AmN
6AMT S8DmN
7AmT 9DmN
2AwWT

Tabelle 69: Anzahl der Facebook-Kontakte

(Qualitatives Interview Frage 20a und Postskript)

Legende Teilnehmer: 1..9: laufende Nummer der Teilnehmer | D o. A: D = deutscher Studierender; A = amerikanischer
Studierender | w 0. m: w = weiblich; m = ménnlich | T o. N: T = technisches/ naturwissenschaftliches Studium; N = nicht
technisches/ nicht naturwissenschaftliches Studium)
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Basierend auf obigen Aussagen wurde nun die Hypothese H10 formuliert: ,, Die

Anzahl der Netzwerk-Kontakte unterscheidet sich hinsichtlich Land und Geschlecht. *

a) Amerikanische Studierende haben mehr Online-Kontakte als deutsche
Studierende.

b) Weibliche Studierende haben mehr Online-Kontakte als ménnliche

Studierende.

Um hier nun ndhere Angaben machen zu konnen, wurden die Studierenden in der

Online-Befragung (Frage 34, Einfachauswahl) aufgefordert, anzugeben wie viele

Kontakte sie derzeit im Facebook-Netzwerk haben (vgl. Tabelle 70). Es wird
deutlich, dass 72,5 % der deutschen Studierenden mit bis 300 Kontakten weit
weniger Kontakte angeben als amerikanische Studierende. Hier haben 47,4 % mehr
als 300 Kontakte. Zwischen der aktiven Nutzung des Netzwerkes und der Anzahl der
Kontakte konnte mit » = 0,35 (bei p < 0,01) nur eine schwache Korrelation

ausgewiesen werden.

Anzahl der Facebook-Kontakte
in %
bis 150 150 bis 300 | 300 bis 450 | 450 bis 600 |mehr als 600
Deutschland 35,3% 37,3% 19,0% 5,4% 3,1%
USA 28,2% 24.4% 14,8% 12,9% 19,6%

Tabelle 70: Anzahl der Facebook-Kontakte
(Online-Befragung Frage 34; Einfachauswahl; deutsche und amerikanische Studierende; de: N = 295; us: N = 205)

Die Hypothese H10.a formulierte: ,, Amerikanische Studierende haben mehr Online-
Kontakte als deutsche Studierende. “ Mittels T-Test ldsst sich hier ein signifikanter
Unterschied entsprechender Richtung ausweisen (de: M = 2,04; SD = 1,02 | us: M =
2,71; SD = 1,49 bei t(134) =-0,69 fir p < 0,05). Die Hypothese H10.a wird
angenommen. In der Hypothese H10.b wird formuliert: , Weibliche Studierende
haben mehr Online-Kontakte als mdnnliche Studierende.” Hier lassen sich
signifikante Unterschiede in entsprechender Richtung ausweisen (vgl. Tab. 71) (de
w/m: t(134) =2,64; us w/m: t(134) = 2,68 fiir p <0,05; T-Test). Die Hypothese

H10.b wird angenommen.

Anzahl der Facebook-Kontakte
w eiblich mannlich
N M SD N M SD
Deutschland 187 2,13 0,94 102 1,80 1,05
USA 138 2,88 1,53 66 2,32 1,35

Tabelle 71: Anzahl der Facebook-Kontakte
(Online-Befragung Frage 34; deutsche und amerikanische Studierende (weiblich/ménnlich)
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Bedeutung, im Sozialen Online Netzwerk prisent zu sein
Wie wichtig es fiir die Studierenden ist, im Sozialen Online Netzwerk (hier:

Facebook), prisent zu sein, wurde im qualitativen Interview (Frage 13) untersucht.

Von sehr wichtig und wichtig — iiber eher wichtig — bis hin zu nicht wichtig und der
Aussage, dass es einfach praktisch sei, reichte die Beschreibung der Teilnehmer (vgl.

Tabelle 72).

Kategorie Dimension

1 wichtig/sehr wichtig

Bedeutung, im Sozialen Online 2 cher wichtig

Netzwerk prisent zu sein 3 nicht wichtig

4 einfach praktisch

Tabelle 72: Dimensionen der Kategorie ,,Bedeutung, im Sozialen Online Netzwerk prisent zu sein®
(Qualitatives Interview Frage 13)

Bis auf eine Ausnahme waren sich alle Befragten einig, dass es fiir sie eher
wichtig/wichtig/sehr wichtig oder gar praktisch sei, im Netzwerk vertreten zu sein.
Immer wieder wurde die leichte und schnelle Kommunikations- und Kontakt-

moglichkeit betont:

,»Doch, schon wichtig. Natiirlich. Also ich finde auch, jeder der sagt "Das ist mir total egal”, das kann
man irgendwie/ Konnen wir auch nicht glauben. Weil das ist das, was ich vorhin schon gesagt habe.
Facebook ist an sich eine Selbstdarstellung. Jeder Post, den man da hinschreibt, jede Statusmeldung,
jedes Kommentar, was man unter irgendeinen anderen Post schreibt, driickt ja was iiber einen
personlich aus “ [3D,13]

., Es ist praktisch fiir mich! ... Ja, es ist auch wichtig, das ich da bin. Weil es wiirde ja viel Komfort
verloren gehen, wenn ich nicht da wire. “ [6D,13]

“I think it's very important. Just because I use it a lot and its a good way to keep in contact with
people” [3A,13]

“Sometimes [...] I know, that if like a friend on time 1'd like to go online and take to talk and if it
doesn't like, and if I don't end up catching up with them, then I might catch them the next day and stuff
like that, [ ...]It's just a habit for me now” [5A,13]

Hierzu wurden die Studierenden nun auch in der Online-Befragung (Frage 37, 4-

stufige Likert-Skala) befragt. Die Studierenden geben hier im Mittel bei grofler
Varianz an, dass es fiir sie eher nicht wichtig bis eher wichtig ist. Es sind keine
signifikanten Unterschiede festzustellen (de: N = 295; M = 2,46; SD = 0,85 | us:
N =209; M =2,53; SD =0,90).
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Unterstiitzung anderer Personen im Netzwerk

Nun wurden die Studierenden im qualitativen Interview (Frage 23) befragt, ob sie

selbst anderen Personen im Netzwerk Unterstiitzung geben, sofern diese erforderlich

scheint. Hier waren zwei Dimensionen auszumachen. (vgl. Tabelle 73).

Kategorie Dimension
Unterstiitzung von Kontakten im 1 selten
Sozialen Online Netzwerk 2ja

Tabelle 73:Dimensionen der Kategorie ,,Unterstiitzung von Kontakten im Sozialen Online Netzwerk
(Qualitatives Interview Frage 23)

Zwei Teilnehmer schrinkten ein, dass sie Unterstiitzung eher personlich geben oder
zumindest nicht 6ffentlich posten wiirden. Alle anderen Befragten stimmten zu, im
Netzwerk bei Bedarf zu unterstiitzen und gaben dafiir auch zahlreiche Beispiele an:

,Also es ist ja/ Viele Leute zum Beispiel beim [Sportart] und die irgendwie was weifs ich was fiir
Probleme haben [...] und denen geht's irgendwie nicht so gut, dass ich dann halt definitiv versuche,
dann irgendwie wenn sie anfangen zu schreiben was denn los ist und ich grad irgendwie nicht
telefonieren kann, dass ich halt durch ganz viel schreiben irgendwie versuche denen irgendwie zu
helfen. Da irgendwie auf eine Problemlésung zu kommen oder irgendwie zu motivieren, da irgendwie
so und so weiterzumachen. Und dann neue Losungsansdtze was auch immer irgendwie. Also wenn ich
das mitbekomme, dann versuch'ich's schon, ja.*“ [5D,23]

¢

»Ja. Also unbedingt. Wenn/ Wenn ich mit den Leuten spreche oder so. Dann unterstiitze ich die.*
[7D,23]

»If they ask for support, then I definitely will, but I don't, I don't ask other people. I don't like to ask
people if they're having trouble but usually people will come to me and I will help them, so” [2A,23]

“Sometimes, if/ I'll be on Facebook chat like talking to someone, I'll give advice if someone's having a
problem.” [5A, 23]

“Like, [...]) if they have problems going on at home, if I'm the first person they come to, like it makes
me feel good and course I'm going to want to give them information or try to give them the
motivational support and be inspirational towards them” [5A,23]

Die Ergebnisse aus der Online-Befragung (Frage 41c) zur Unterstiitzung des
Netzwerkes wurden bereits an anderer Stelle vorgestellt und finden Eingang in der

Diskussion der Ergebnisse.
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6.4 Diskussion der Ergebnisse

Im nun folgenden Kapitel werden die wesentlichen Ergebnisse aus dieser Studie,
basierend auf der Selbstbeobachtung mittels Tagebuch, den qualitativen Interviews
und der Online-Befragung, in aktuelle Forschungen, Theorien und Modelle
eingeordnet und auf ihre Anschlussfiahigkeit hin diskutiert.

Diskutiert wird, was Lernen fiir die Studierenden bedeutet, welche ressourcen-
orientierten Strategien sie dazu einsetzen und welche Rolle die Interaktivitit dabei
spielt. Weiter wird diskutiert, ob Lernen im Sozialen Online Netzwerk stattfindet,
welche Bedingungen den Lernprozess in formalem Kontext rahmen und wie stark die
Vernetzung in selbigem ist. AbschlieBend wird die Sicht der Studierenden auf das

Soziale Online Netzwerk mit seinen vielschichtigen Beziehungen diskutiert.

Lernbegriff

Der Lernbegriff wird von den Studierenden beider Lénder zum Teil sehr
unterschiedlich assoziiert. Auffillig war hier, dass amerikanische Studierende Lernen
deutlich hdufiger mit dem Gewinnen von neuen Ein- bzw. Ansichten und der
Erweiterung von Lebenserfahrung verbinden als deutsche Studierende. Deutsche
Studierende assoziieren mit Lernen deutlich hdufiger die Auseinandersetzung mit
unbekannten Themen und mit der Arbeit mit Skripten. Unterschiede hinsichtlich
Geschlecht und Studienrichtung lassen sich nur fiir deutsche Studierende
nachweisen. Das Finden und Nutzen von Informationen ist fiir die Studierenden
beider Linder gleich bedeutend und auch in der Ansicht, dass Lernen etwas ist, was
taglich stattfindet, sind die Studierenden &hnlicher Meinung.

Offensichtlich geht das Verstdndnis von Lernen insbesondere zwischen den beiden
Kulturen auseinander. Es scheint, dass deutsche Studierende Lernen stirker im
formalen Kontext verorten und sich dabei eher am Leistungsbegriff orientieren.
Anhaltspunkte daflir bieten die qualitativen Interviews, in denen deutsche
Studierende zum Teil stark unterschieden in Lernen in Schule und Hochschule und in
Lernen auflerhalb von Bildungseinrichtungen. Es wurde von frustrierenden Lern-
erfahrungen berichtet, zumeist verbunden mit der Benennung von Anstrengung oder
Verzicht. Ahnliches #uferte kein amerikanischer Studierender. Hier scheint Lerner

eher an den Bildungsbegriff angelehnt zu sein und als Erweiterung eigener
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Erfahrungen, eigenen Wissens iiber sich selbst und iiber die Welt verstanden zu
werden bis hin zum Leisten eines Beitrages fiir die Gesellschaft.

Wird an dieser Stelle der Lernbegriff von Straka (2000) zugrunde gelegt, so scheint
fiir deutsche Studierende Lernen auf die Auseinandersetzung mit Inhalten, durchaus
einhergehend mit dem Gewinnen neuer Ein- bzw. Ansichten, und auf die
Auseinandersetzung mit Informationen begrenzt, womit sich nur einzelne
Auspriagungen des mehrdimensionalen Lernbegriffs wiederfinden lassen. Straka
fihrt aus, dass ,,Lernen [...] nur dann [...] stattgefunden [...] hat, wenn die
individuumsbezogenen Folgen des Zusammenspiels von Verhalten, Information,
Motivation und Emotion aus einer tiberdauernden Verdnderung von inneren
Bedingungen bestehen. “ (Straka 2000, S. 19). Diesen Schritt hin zu einer
. liberdauernden Verdnderung® scheinen deutsche Studierende zumindest nicht
bewusst zu gehen bzw. zu antizipieren. Die enge Definition von Lernen vergibt
Lernchancen, verhindert das aktive Aufsuchen von Lerngelegenheiten und vergibt
insbesondere die Chance, Lernen in Zusammenhang mit dem eigenen Leben und als
Erweiterung — im Sinne von Wissen iiber sich Selbst und die Welt — zu betrachten.
Die Konzentration auf ab- und nachpriifbaren Erwerb von Informationen, was in
Wissen zutage treten kann, aber nicht muss, und die formale Anerkennung dieser
scheint im Widerspruch zu einer kreativen Auseinandersetzung mit Inhalten zu
stehen. Wenn, wie an anderer Stelle ausgefiihrt, Lernen auch bedeutet, dass das
Gelernte fiir den Lerner persénlich Bedeutung haben muss, so kann hier zumindest
nicht die Rede davon sein, wird doch gerade dieses in den Assoziationen der
Studierenden dem Lernen abgesprochen, wenn es kaum eine Erweiterung von
Lebenserfahrung darstellt und sich am Bearbeiten von Skripten orientiert. Letzteres
geben amerikanische Studierende genauso hdufig an wie deutsche Studierende,
verorten dieses aber zumeist nicht im Lernen. Sind hier andere Arbeitsweisen und
andere Lerntechniken in der voruniversitiren Ausbildung eingeilibt worden? Bieten
die Hochschulen hier andere Gelegenheiten, sich innerhalb des Studiums iiber das
Fachwissen hinaus mit sich selbst und seiner Umwelt auseinanderzusetzen? Oder ist
es einfach nur das unterschiedliche begriffliche Verstindnis von Lernen und Bildung,
was zuvor diskutierte Unterschiede zutage treten ldsst? Es darf an dieser Stelle
durchaus hinterfragt werden, in wieweit es den Hochschulen und auch den
Studierenden gelingt (oder gelingen kann), die Studieninhalte mit der Lebens-,

Erfahrungs- und Lernwelt der Studierenden zu verbinden und Studieren damit als
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Erweiterung von Lebenserfahrung, verbunden mit dem Gewinnen von neuen Ein-
bzw. Ansichten, zu begreifen. Und es darf gefragt werden, inwieweit Hochschulen
stairker zu Begegnungsorten, zu Lern- statt Be-Lernorten, gemacht werden konnen.
Orte, die neben formalem Lernen Raum bieten fiir informelles Lernen auf
Augenhohe abseits von Vorlesungen und Seminaren mit der Chance, neben
curricularen Anforderungen, eine aktive Auseinandersetzung mit fachlichen und auf
die Person und die Welt bezogenen Positionen zuzulassen. Orte, denen die
Herstellung eines Sinnbezuges von Informationen — und damit einhergehend die
Einbettung von Information in eine Diskussion um Werte und Gesellschaft — wieder
genauso bedeutend wird wie deren Weitergabe. Dies wére ein Schritt in Richtung des
von Peccei (1979) geforderten innovativen Lernens, nicht um einer bloBen Abkehr
von tradiertem Lernen willen, sondern um heute die Befdahigung zu erlangen, die
— selbstgeschaffenen — komplexen Probleme der Welt von morgen in einem
antizipativem und partizipativem Lernen losen zu konnen. Dies bedarf aber der
Einsicht — und des Handelns —, dass das Lernen heute mit dem Leben von morgen
verbunden ist und das eine nicht ohne das andere gedacht werden und erfolgreich

sein kann.

Studienbezogene Aktivititen und Interaktion

In vorliegender Arbeit auf ressourcenorientierte Strategien fokussiert (vgl.
Strebelow, Schiefele 2006), lieBen sich hier nur sehr schwache bis schwache
Zusammenhidnge zwischen der Art der studienbezogenen Aktivitit und der
gewidhlten Mdoglichkeit diese zu 10sen feststellen. Ausnahme bildet hier ein mittlerer
Zusammenhang zwischen der Informationsrecherche und der Nutzung des Internets
dazu sowie das personliche Treffen mit Kommilitonen, wenn es darum geht, diese zu
motivieren oder ihnen Hilfestellung bei der Losung von Aufgaben zu geben. Anhand
der Tagebiicher konnte, trotz groBer Vielfalt genutzter Losungsmoglichkeiten, fiir
fast jeden Studierenden eine Losungsmoglichkeit ausgemacht werden, die bevorzugt
und weit hdufiger eingesetzt wurde als andere. Fiir die Studierenden beider Linder
wird ein hoher Anteil der Aktivititen Information und Organisation in der Online-
Befragung ausgewiesen. Dies steht allerdings zumindest flir die amerikanischen
Studierenden im Widerspruch zu den Aufzeichnungen im Tagebuch, wo nach der
Informationsrecherche die Weitergabe von Wissen und die Hilfestellung bei der

Losung von Aufgaben als hdufige Aktivititen angegeben werden. An dieser Stelle
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sei hingewiesen auf die Arbeiten von Artelt (1999) und Strebelow und Schiefele
(2006), die insbesondere im Zusammenhang mit der Erfassung von Lernstrategien
darauf verweisen, dass die Methode der Datenerhebung auf das Ergebnis zuriickwirkt
und die Befunde aus qualitativen Studien nicht unbedingt in quantitativen Studien
wiederzufinden sind und umgekehrt. Sicher ist auch das Mal3 an Selbstreflexion zu
beriicksichtigen, iiber welches die Studierenden verfligen, sowie Verzerrungen, die
der Beschreibung zeitlich zuriickliegender Ereignisse zuzuschreiben sind. Ebenso
denkbar ist eine ungleiche Haufung bestimmter Aufgaben im Erfassungszeitraum des
Tagebuches (zwei Wochen), die entsprechend zutage tritt.

Insgesamt lassen die Befunde darauf schlieBen, dass die Art und Weise, wie
Studienaufgaben gelost werden, eher durch — mehr oder weniger bewusste —
personliche Priaferenzen hinsichtlich Interaktionen und situativer Angemessenheit
denn durch die Aufgabe an sich bestimmt ist. Im Mittel zeigt sich fiir beide Lénder,
dass Losungsmoglichkeiten anscheinend haufiger genutzt werden, je geringer die
erforderliche Interaktion ist. Wird nach der Media-Richness-Theory davon
ausgegangen, dass Medien entsprechend der Komplexitdt der Kommunikations-
aufgabe ausgewihlt werden, so konnte dies einerseits darauf schlieBen lassen, dass
die Studierenden héufiger Aufgaben zu bearbeiten haben, die weniger
Kommunikation bzw. Interaktion erfordern; hierfiir spricht der hohe Anteil an
Informationsrecherche. Anderseits wire es denkbar, dass insgesamt Kommunikation
mit weniger Interaktion bevorzugt wird. Diese Sichtweise ldsst sich hier nicht
aufrechterhalten, geben doch die Studierenden iibereinstimmend den personlichen
Kontakt als bevorzugtes Kommunikationsmittel an. Es kann festgehalten werden,
dass das Internet als Informationsressource, aber auch der personliche Kontakt den
Studierenden wichtig ist. Mit Blick auf medienkritische Positionen kann insgesamt
nicht von einer Verarmung personlicher Kontakte oder deren Ersatz durch Medien
gesprochen werden. Vielmehr scheint sich die Wahl der Losungsmoglichkeiten an
personlichen Préferenzen und situativen Erfordernissen zu orientieren, wobei Medien
als Erweiterung oder Fortfiihrung des personlichen Austauschs dienen konnen.
Entscheidend ist hier eher, welche Aktivititen von den Studierenden ausgehen,
inwieweit Interaktion erforderlich oder gewlinscht ist. Welcher Weg dabei gewihlt
wird, scheint von untergeordnetem Interesse zu sein. Ahnliches stellen auch Grosch
und Gidion (2011, S.90) fest, wenn sie ausfilhren, dass die ,,Qualitit der

studiumsbezogenen Mediennutzung primdr von den [...] Studierenden und nicht von
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den [...] Eigenschaften der Medien bestimmt wird. “ Und auch Spanhel argumentiert
fiir den Entwicklungsprozess von Jugendlichen, der ja auch ein Lernprozess ist und
von und durch Lernen geprigt wird, dass ,nicht die Vielfalt der Medienangebote,
ihre leichte Zugdnglichkeit und ihre Verfiigbarkeit [entscheidend ist], sondern die
Qualitdt der Interaktionen, die sie ermoglichen. “ Spanhel (2010, S. 75).

An dieser Stelle ist es {lberfillig, das bisherige Verstindnis von Medien im
Lernprozess zu erweitern und dem klassischen Verstdndnis von Lernen mit Medien
eine dritte Komponente hinzuzufligen: Bestand Lernen mit dem Einzug der Medien

in Lernprozesse eher in einer (1) Rezeption von Medieninhalten und war zumeist

beschrdankt auf klassische Massenmedien, so kam mit der Digitalisierung von
Informationen eine zumeist auf behavioristisches Lernen eingeengte (2) Interaktion
mit Medien — nicht mit Personen — hinzu. Doch nun finden sich Medien in einer
vollig  verdnderten Rolle 1m  Lernprozess wieder: Sie ermdglichen

(3) Kommunikation zwischen Personen, erweitern bestehende Kommunikations-

moglichkeiten und sie erlauben ein Vernetzen von Personen untereinander, auf Basis

dessen eine neue Qualitdit medialen Lernens mdglich scheint: Lernen in der
Auseinandersetzung des Lerners mit seiner Umwelt, in der Interaktion mit und
Partizipation von untereinander vernetzten Personen, womit eine weitere Facette des
Lernbegriffs von Straka (2000) zutage tritt. Doch Lernen in seinem ureigenen
Verstdndnis als sozialem Prozess hat sich nicht gewandelt, es wird lediglich
unterstiitzt durch Medien und sicher auch durch diese in seiner Art und Weise, nicht
aber in seiner Bedeutung, verdndert. Dass diese Verdnderung zuerst in einer
Verianderung von Kommunikation zu beobachten ist, die nicht ohne Auswirkungen
auf das Lernen bleiben kann, da ihm innewohnend, formuliert Schachtner so: ,,Das
Soziale in den virtuellen Kommunikationsformen ist in zweifacher Hinsicht prisent:
als  Bestandteil der digitalen = Kommunikationsstrukturen, die Soziales
materialisieren, sowie im kommunikativen Geschehen, das sich auf der Basis
digitaler Strukturen entwickelt.“ Schachtner (2010, S. 116). Und wie sich diese
Strukturen entwickeln, welche medialen kommunikativen Handlungsroutinen,
Regeln und Erwartungen sich herausbilden, dass obliegt den handelnden Personen,
denn ,,/...] [Die Medien] werden fiir die Gesellschaft durch das Handeln der
Menschen, das sich auf sie bezieht, von Bedeutung. “ (Krotz 2010, S. 106f).
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Vernetztes Lernen

Mit Blick auf das Thema dieser Arbeit waren die studienbezogenen Aktivitidten im
Sozialen Online Netzwerk von besonderer Bedeutung. Hier ldsst sich festhalten, dass
deutsche Studierende etwas aktiver im Netzwerk sind, dieses jedoch eher fiir
Organisation und Absprache nutzen, wéhrend fiir amerikanische Studierende die
haufigste Aktivitdt die Weitergabe von Wissen ist. Fiir deutsche Studierende ist
zudem, neben dem Kontakt zu anderen Personen, die praktische Organisation mittels
Netzwerk bedeutend, wihrend dies bei den amerikanischen Studierenden unter den
auswiahlbaren Moglichkeiten auf dem letzten Platz zu finden ist. Offensichtlich wird
die Ressource Netzwerk unterschiedlich genutzt und auch in ihrer Anwendungs-
bzw. Verwendungsmoglichkeit anders bewertet. Wenn an dieser Stelle Bezug
genommen wird auf den Konnektivismus von Siemens (2005a, 2005b), wo u. a.
ausfiihrt wird, dass ,,learning is the act of encoding and organizing nodes to
facilitate data, information, and knowledge flow*, so scheinen deutsche Studierende
eher den ersten Teil dieser Aussage stirker zu leben (Organisation und Information),
amerikanische Studierende eher den Gedanken der Wissensweitergabe durch
Vernetzen verinnerlicht zu haben. Es bleibt offen, was den jeweils anderen davon
abhdlt, im konnektivistischen Sinne Siemens zu handeln. Eine einfache Erklarung
wire, dass nicht das Handeln unterschiedlich ist, sondern die Aufgaben, zu deren
Bewiltigung das Soziale Netzwerk genutzt wird. Dem widerspricht jedoch der
dhnlich hohe Anteil an Aktivititen zu Informationsrecherche und Organisation der
Studierenden beider Lédnder. In ihrer jeweils eigenen Auspridgung scheinen die
Studierenden das Soziale Online Netzwerk nicht als bewusste Ressource im
Lernprozess zu betrachten, wofiir die geringe Zustimmung der Studierenden zu der
Aussage, dass sich Lernen durch Netzwerke verdndert hat, herangezogen werden
kann. Als eine Facette fiir die Ressource Netzwerk spricht das Soziale im Lernen.
Hier kann in Anlehnung an Kerres etal. (2011) und Siemens (2005a, 2005b)
argumentiert werden, dass andere Lerner eine Wissensressource darstellen und sich
durch die Vernetzung dieser ein Wissensnetzwerk herausbildet, ganz gleich ob es
sich bei diesem eher um informationelle bzw. organisatorische oder um inhaltliche
Belange handelt. Die Aufgabe des Lerners besteht dann darin, Informationen aus
dem Netzwerk zu rekonstruieren und in eigene Wissensbestinde einzubinden — und

ein Soziales Online Netzwerk stellt dafiir erweiterte, nicht durch zeitliche oder
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rdumliche Fixierung begrenzte Moglichkeiten zur Verfligung, insbesondere mit Blick
auf das Informelle im Lernen (vgl. Cross 2007).

Einen weiteren Unterschied zwischen deutschen und amerikanischen Studierenden
zeigen die Ergebnisse auf die Frage, ob bei der Suche nach Losungen zuerst einzelne
Personen befragt werden oder gleich eine grofere Gruppe im Netzwerk, was
amerikanische Studierende héiufiger angaben. Ein Erkldrungsansatz fiir das
unterschiedliche Agieren im Netzwerk konnte in der Ubertragung von Beziehungs-
und Interaktionsmustern aus der Offline-Welt in die Welt der Sozialen Online
Netzwerke zu finden sein. Zudem konnte deutsche Studierende ein moglicherweise
kritischerer Umgang mit der Preisgabe von Informationen und Daten in Sozialen
Online Netzwerken davon abhalten, aus einer punktuellen Vernetzung auszubrechen
und die Gesamtheit eines Netzwerkes als Ressource zu betrachten, wobei es in den
qualitativen Interviews keine Anhaltspunkte dafiir gibt. Ein weiterer Ansatz konnte
das Vertrauen sein, dass die Studierenden den Personen in einem solchen Netzwerk
im Sinne des reziproken Determinismus von Bandura entgegenbringen. Dass von
einem grundsitzlich anderen Verstindnis von Netzwerk ausgegangen wird, sei an
spaterer Stelle ausgefiihrt.

Insgesamt bleibt festzuhalten, dass sich das Soziale Online Netzwerk mit Bezug auf
das informelle Lernen der Studierenden etabliert hat und inzwischen von fast einem
Viertel der Studierenden auch aktiv dazu genutzt wird. Die Studierenden scheinen
jedoch das Netzwerk nicht oder nicht vollstindig als Ressource im Lernprozess zu
erkennen und zu nutzen. Damit bleibt Lernen im Netzwerk, in jeweils
unterschiedlicher Ausrichtung, auf eine Dimension begrenzt — und wird nicht als
Chance fiir eine personliche weitere Entwicklung begriffen. Wenn an dieser Stelle
auf die Lernprinzipien des Konnektivismus von Siemens (2005a, 2005b) zuriick-
zukommen ist, wo Lernen und Wissen auf der Vielfalt von Meinungen beruht und
Wissen durchaus digital verfligbar sein kann, Lernen weiter aus dem Aufbau von
Netzwerken und deren Pflege besteht sowie der Féahigkeit, Verbindungen zwischen
Inhalten zu erkennen und in einem Entscheidungsprozess herauszufinden, was zu
lernen von Bedeutung ist, so ist festzustellen, dass sich die Studierenden mehr oder
weniger auf den Weg hin zu konnektivistischem Lernen begeben haben. Aber es liegt
noch ein ldngeres Stiick — moglicherweise mit vielen Abzweigungen und Unwég-
barkeiten— vor ithnen, um am Ende im Sinne des menschlichen Dilemmas von Peccei

(1979) die ,,selbstverschuldete Komplexitdt“ unserer Lebenswelt durch Lernen
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iiberhaupt erfassen und der nur , schleppenden Entwicklung unserer eigenen

Fihigkeiten ™ begegnen zu konnen.

Rahmenbedingungen und Vernetzung in formalem Kontext

Da das informelle Lernen im Studienkontext aus dem formalen Kontext heraus
entsteht — oder zumindest durch diesen (inhaltlich) angeregt wird — und im Sinne von
Weyer (2011, vgl. Abbildung 4) eine Verzahnung von Personen und Institutionen in
den (sozialen) Netzwerken erfolgt, einhergehend mit gegenseitigem Aufeinander-
Zuriickwirken tiber verschiedene Ebenen, koOnnen formale und informelle
Vernetzungen und die Bedingungen, die sie rahmen, nicht getrennt betrachtet
werden. Welche Bedeutung ihnen zukommt, wird mit einem erneuten Blick auf den
Lernbegriff von Straka (2000) deutlich, spiegeln sich diese Faktoren hier doch in den
Umgebungsbedingungen (oder auch der sozialen Ebene) wider, genauer in den
Gegebenheiten, mit denen der Lerner im Verlaufe der Lernprozesses konfrontiert ist
sowie den Vorgéngen, Ereignissen und Personen, die diesen beeinflussen.

Es wurde in vorliegender Studie festgestellt, dass die Ressource Internet fiir die
Studierenden — wenn auch in unterschiedlichem Malle — an den Hochschulen aus-
reichend verfiigbar ist und héufig auch per Smartphone genutzt wird, was anschluss-
fahig an die Ergebnisse aus der JIM-Studie 2012, der ARD/ZDF-Studie 2012 und
den PEW-Studien ist. Die Netzinfrastruktur ist nicht nur ein Faktor fiir gelingende
Vernetzung, fiir Lernen in Sozialen Online Netzwerken, sondern Voraussetzung fiir
deren Entstehen und Aufrechterhalten. Die Konvergenz der Medien und technische
Weiterentwicklungen werden hier absehbar fiir weitere Verdnderungen sorgen. An
dieser Stelle sei auf den Horizon Report 2013 (Johnson et al. 2013) verwiesen, der
beispielsweise Tablet Computing und Wearable Technology als Trends fiir die
ndchsten Jahre beschreibt.

Doch allein die technische Moglichkeit, Medien oder eine Technologie einzusetzen,
impliziert nicht deren Nutzung, wie mit Blick auf die im formalen Lernprozess
miteinander agierenden Personen und die Nutzung verfiigbarer medialer Ressourcen
festzustellen ist: (1) Wenn Hilfe und Unterstiitzung bei der Losung studienbezogener
Aufgaben gesucht wird, so benennen die Studierenden zunichst situations- oder
problemabhédngig Freunde und Kommilitonen, Dozenten und auch Familien-
mitglieder. Doch in der Art und Weise, wie sie hier vorgehen und wie sie

kommunizieren, unterscheiden sie sich: Deutsche Studierende suchen Hilfe am
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ehesten im Internet, bei Kommilitonen und schauen dann in Skript und Buch nach.
Sie haben hédufig personlichen Kontakt mit ihren Kommilitonen und weniger Kontakt
zu ihren Dozenten, die fiir sie auch weniger erreichbar sind und bevorzugt per
E-Mail kontaktiert werden. Amerikanische Studierende favorisieren das Buch und
das Skript sowie das Internet und fragen haufiger bei ihren Dozenten nach, die fiir sie
gut erreichbar sind, als bei ihren Kommilitonen, um Unterstiitzung zu erhalten. Beide
werden bevorzugt per E-Mail, Dozenten auch iiber die Lernplattform oder in
personlichen Treffen erreicht. Das Soziale Online Netzwerk spielt hier insgesamt
eher eine untergeordnete Rolle. (2) Soziale Online Netzwerke sind auf
Hochschulebene zumeist und auf Kursebene eher weniger vorhanden. Beide werden
eher gelegentlich lesend und seltener kommentierend genutzt. Lernplattformen als
Moglichkeit zu Kommunikation und Austausch sind ebenfalls zumeist vorhanden.
Die Nutzung beschrinkt sich fiir die deutschen Studierenden jedoch eher auf den
Download von Materialien und zur Information, wihrend die amerikanischen
Studierenden auch Moglichkeiten wie das Bereitstellen eigener Materialien, Beitrage
in Foren, Bearbeiten von Online-Tests und Selbstlernmodulen und das gemeinsame
Erarbeiten von Inhalten nutzen. Studienbezogene Online-Kurse scheinen an
deutschen Hochschulen kaum angeboten zu werden, wohingegen fast 2/3 der
amerikanischen Studierenden einen solchen Kurs bereits belegt haben.

An dieser Stelle treten also zwei zu diskutierende Aspekte zutage: (1) Die direkte
Vernetzung und Kommunikation zwischen Studierenden und Dozenten und (2) die
Nutzung medialer Unterstiitzung wie Soziale Online Netzwerke und Lernplattformen
dazu. (1) Wenn deutsche Studierende angeben, sich hiufig im personlichen
Austausch mit Kommilitonen zu befinden, so kann dies auf eine starke Vernetzung
und moglicherweise auch Zusammenarbeit dieser untereinander hindeuten. Hier
scheinen die Kommilitonen als echte Ressource im Lernprozess erkannt und genutzt
zu werden, was als ein wertvoller Baustein im sozialen und besonders informellen
Lernen festgehalten sein soll. Nachdenklich macht allerdings die kaum genutzte
Ressource ,,Dozent* und der eher distanzierte Kontakt zu diesen. Denkbar wire, dass
die Unterstiitzung durch die Dozenten, moglicherweise aufgrund der starken
Vernetzung der Kommilitonen untereinander, nicht erforderlich ist. Hier kann die
durch die Studierenden benannte geringe Erreichbarkeit der Dozenten dagegen
gehalten werden, ergidnzt durch Aussagen aus den qualitativen Interviews, in denen

der Dozent hidufig als ,letzte Moglichkeit* genannt wird, wenn es denn gar nicht
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mehr weitergeht. Uber Ursachen kann an dieser Stelle nur spekuliert werden, es gibt
aber gute Griinde, den Kontakt zwischen Studierenden und Dozenten zu
intensivieren, um Lernen intensiver und erfolgreicher zu gestalten. Zunéchst sei in
Anlehnung an Johnson et al. (2013) festgehalten, dass sich tradierte Lehrmodelle in
einer ,,noch nie dagewesenen Konkurrenz“ (Johnson et al. 2013) zu neuen medialen
Lernangeboten befinden und der Dozent sich seiner Expertenrolle nicht mehr per se
dauerhaft versichern kann, wenn das Internet eine bestindig wachsende und
uniiberschaubare Vielfalt an Informationen — und auch Lernangeboten bereithdlt —,
wenn sich Lerner iiber Plattformen vernetzen und moglicherweise netzgestiitzt bei
der Konstruktion von Wissen unterstiitzen, wofiir es zahlreiche Beispiele gibt. Wenn,
wie an anderer Stelle ausgefiihrt, Wissen interpretierte Erfahrung ist und es ,, entsteht
und vermehrt [wird] [...] vor allem durch und im sozialen Austausch* (Dobler 2010,
S. 389), dann ist der enge Kontakt des Dozenten zu den Studierenden die Chance,
sein umfangreiches Expertenwissen mit den Studierenden nicht nur im Rahmen von
Vorlesungen und Seminaren zu teilen, sondern die Studierenden durch vielfiltige,
auch informelle Lerngelegenheiten, zur inhaltlichen Auseinandersetzung mit den
jeweiligen Themengebieten zu ermuntern. Mehr noch: Er ist es, der in seiner Rolle
als Experte das Interesse auf thematische Schwerpunkte lenken kann, der als Mentor
dem Studierenden im Informationsdschungel zur Seite stehen kann und er ist es, der
seine Begeisterung fiir das Fachgebiet weitergeben und damit motivationale und
volitionale Aspekte im Lernprozess der Studierenden auf aktive Weise unterstiitzen

kann und damit direkt, im Sinne des Lernbegriffes von Straka (2000), auf die inneren

Bedingungen eines Lerners zurlickwirkt. Dies kann im direkten personlichen
Austausch geschehen, aber auch medial unterstiitzt sein. Aber dafiir muss der Dozent
ansprechbar und erreichbar sein und eine Kommunikation auf Augenhdhe zulassen.

(2) Und fiir diesen Austausch der Studierenden untereinander und mit ihren
Dozenten kann mediale Unterstiitzung in Form von Sozialen Online Netzwerken
und/oder Lernplattformen hinzugezogen werden, eine Ressource, die, wie oben
ausgeflihrt, insgesamt wenig bzw. sehr eingeengt von den Studierenden genutzt und
anscheinend von den Dozenten auch nicht eingefordert wird. Zwar lassen vorherige
Aussagen den Schluss zu, dass eine formale Vernetzung in beiden Léndern gegeben
ist, jedoch Akzeptanz und Aktivitdt nicht mit dem Grad der Vernetzung einhergehen.
Ahnliche Befunde beschreiben Kleimann (2008) und Grosch und Gidion (2011), die

auf verschiedenste mediale Angebote an deutschen Hochschulen hinweisen, aber
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auch eine Diskrepanz zwischen Angebot und Nachfrage feststellen. An dieser Stelle
sei ein Nachdenken dariiber erlaubt, ob E-Learning an deutschen Hochschulen als
etabliert bezeichnet werden kann und inwieweit sich Studierende und Dozenten mit
dem durchaus vorhandenen Mehrwert dieser Angebote identifizieren und diese als
einen Bestandteil erfolgreichen vernetzten Lernens sehen und nutzen. In Anlehnung

an Kerres et al. (2011) bieten soziale Lernplattformen, also Lernplattformen, die liber

die Distribution von Materialien hinausgehen, die Moglichkeit, die Aktivitdten des
Lerners selbst in den Vordergrund zu stellen und Lernen in einem ,,geschiitzten
Raum® zu ermoglichen, in dem sich soziale Beziehungen durch Kommunikation und
Interaktion ausbilden konnen bei gleichzeitiger Durchlédssigkeit von und zum
Internet. So konnen Informationen aus bestehenden Netzwerken auerhalb der Lern-
plattform in das Lernen einbezogen werden und auch wieder aus dieser heraus ihren
Weg in die vernetzte Welt finden, um ihrerseits zur Wissenskonstruktion anderer
Lerner beizutragen. Doch um die Potentiale diesen vernetzen Lernens nutzen zu
konnen, scheint ein Umdenken erforderlich. Ein Umdenken — nicht verstanden in
medieneuphorischer Tradition, um der Medien willen —, sondern ein Umdenken, in
welchem wertvolle traditionelle Lernangebote erweitert werden um mediale
Lerngelegenheiten, die in der Auseinandersetzung des Lerners mit den Inhalten und
den vernetzten Personen ein Von-einander-lernen zulassen, in dem informelles
Lernen neben formales Lernen tritt und in dem das Netzwerk, ganz im Sinne von
Siemens (2005a, 2005b), als Wissensressource verstanden wird. Hier miissen
moglicherweise tradierte Strukturen, Regeln und Abldufe, in die formale
Lernprozesse eingebettet sind, iberdacht werden und es muss auch Raum und Zeit
zum Experimentieren mit verschiedenen Ansédtzen gegeben werden. Dies sollte
jedoch nicht davon abhalten anzuerkennen, dass sich die Bedingungen, unter denen
Lernen gegenwirtig stattfindet, gedndert haben und dass diese Verdnderungen auch
verdnderte Formen von Lernen nach sich ziehen und diese mit aller Macht

einfordern.
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Verstindnis von Netzwerk

Kerres et al. (2011) nennen als Voraussetzung filir vernetztes Lernen, wenn auch mit
Blick auf Lernplattformen, zum einen die Herausbildung von Vertrauen in das
Netzwerk und in die hier handelnden Personen und zum anderen die Entstehung von
Motivation zu Interesse an gemeinsamem Arbeiten, an Austausch und Interaktion.
Und hier kann wiederholt eine Briicke zu Strakas (2000) Lernbegriff geschlagen
werden, spiegelt sich doch Lernen, von Straka in Lernepisoden geordnet, in der
Einheit von Information, Verhalten, Motivation und Emotion wieder. Wenn denn
Lernen in Sozialen Online Netzwerken erfolgreich sein soll, so muss — im Sinne vor-
heriger Aussagen — der Lerner zumindest bereit sein, sich dem Netzwerk ,,anzu-
vertrauen®, thm zu vertrauen und aktiv zu handeln, um am Ende partizipieren zu

konnen.

Wie sehen dies nun die deutschen und die amerikanischen Studierenden? Zwar
nutzen deutsche Studierende das Soziale Online Netzwerk hiufiger, zumeist um
studienbezogene Aufgaben zu Organisation und Information zu bewiltigen, aber sie
scheinen nicht bereit oder willens, in dem Netzwerk eine personliche oder gar
Lernressource zu sehen. Amerikanische Studierende geben hdufiger an, von ihrem
Netzwerk profitieren zu konnen, fiihlen sich hier eher als Teil einer groflen
Gemeinschaft, geben und erhalten eher Hilfe im und vom Netzwerk als deutsche
Studierende — ganz im Sinne des reziproken Determinismus Banduras. Offensichtlich
ist hier ein deutlich unterschiedliches Verstindnis von Vernetzen und Agieren im
Netzwerk in beiden Landern auszumachen, deren Ursachen an dieser Stelle nur
gemutmallt werden konnen. Dieses unterschiedliche Verstidndnis scheint sich auch
im Umfang der Vernetzung widerzuspiegeln, geben doch amerikanische Studierende
deutlich mehr Kontakte bei dhnlichem Zeitaufwand fiir die Kontaktpflege an als
deutsche Studierende. Das Beziehungsgeflecht der Studierenden hier ndher zu
untersuchen, hitte den Rahmen der Arbeit gesprengt, bietet aber Ansatzpunkte fiir
weitere Forschungen. Dass sich Beziehungen verdndern und mit ihnen in der
mediatisierten Welt die Art und Weise, wie die Kommunikation und Interaktion in
Oftline- und Online-Netzwerken erfolgt, dariiber besteht derzeit wohl kein Zweifel
mehr (vgl. Doring 2003, 2010; Schmidt 2006, 2009; Schroer 2006). Krotz fasst dies
so zusammen: ,,[/Es] verdndern sich dariiber die Beziehungen der Menschen

zueinander, insofern das primdre Beziehungsnetz rdumlich organisierter
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Beziehungen |[...Jergdnzt, erweitert, modifiziert wird. Auch der Alltag und seine
Struktur werden vielfiltiger, weniger klar gegliedert, es gibt mehr Briiche, und die
Medien sind stets und tiberall prdisent. ** (Krotz 2010, S. 109).

Ein Alltag ohne das Soziale Online Netzwerk ist fiir die Studierenden wohl moglich
(vermutlich wiirden andere Kontakt- und Kommunikationswege genutzt werden) und
wird in Urlaubszeiten auch zumeist geschétzt, aber ein vollstdndiger Verzicht ist fiir
sie schwer vorstellbar. Der Kontakt zu anderen Personen wird von den Studierenden
beider Liander iibereinstimmend als am wenigsten verzichtbar benannt. Deutsche
Studierende schitzen zudem die praktische Organisation mittels Netzwerk, die
amerikanischen eher das Auf-dem-Laufenden-bleiben. Diese Ergebnisse zeigen
deutlich, wie sehr das Soziale Online Netzwerk bereits in den Alltag der
Studierenden integriert ist und bestimmte Aufgaben (wie Organisation, Absprachen
und Kommunikation) bereits in dieses verlagert worden sind (vgl. auch JIM-Studie
2012, ARD/ZDF-Studie 2012, PEW-Studien).

Wenn sich, wie zuvor beschrieben, viele Aktivititen, die zuvor der Offline-Welt
vorbehalten waren, nun in vernetzten Welten wiederfinden, so kann dies, in
Anlehnung an Schmidt (2009), nicht ohne Einfluss auf die Person, ihre Identitdt und
thre Beziehungen bleiben, denn es verdndern sich, wie Krotz ausfiihrt, die
,wozialisationsbedingungen *“ (Krotz 2010, S. 109), unter denen sich Entwicklung —
und damit auch Lernen — vollzieht. Und mediales Handeln wird — und dies ist
insbesondere fiir Soziale Online Netzwerke zutreffend — zu Fluch und Segen
zugleich, was Schachtner so formuliert: ,, Das Medium scheint beides zu forcieren:
die Aufforderung zur Selbstreflexion und den Entzug der dafiir bendtigten
Zeitraume. “ (Schachtner 2010, S. 125). Ein Dilemma, mit dem sich einige der
Studierenden laut Aussagen in den qualitativen Interviews durchaus konfrontiert

sahen, was teils zu volligem (zeitbegrenzten) Verzicht der Netzwerknutzung fiihrte.

Es bleibt abschlieBend festzustellen, dass das Internet, hier insbesondere durch die
Informationsrecherche, sowie die Nutzung Sozialer Online Netzwerke bereits ithren
festen Platz im Alltag Studierender gefunden haben und auch Umgangsroutinen mit
diesen entwickelt worden sind. Jedoch bleiben noch viele Facetten vernetzten
Lernens sowohl in formalem als auch in informellem Kontext ungenutzt. Und schaut
man hier auf die Mediatisierung unserer Lebenswelten — in der Lernen eingedacht ist

und in der Kommunikation und Gesellschaft aufeinander zuriickwirken und das eine
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nicht ohne das andere betrachtet werden kann —, so sind Verdnderungen auch mit
Blick auf das informelle Lernen Studierender deutlich sichtbar, was sich mit Krotz
zusammenfassen ldsst, der feststellt, dass , durch das Aufkommen und durch die
Etablierung von neuen Medien fiir bestimmte Zwecke und die gleichzeitige
Verdinderung der Verwendungszwecke alter Medien sich die gesellschaftliche
Kommunikation und deshalb auch die kommunikativ konstruierten Wirklichkeiten,
also  Kultur und Gesellschaft, Identitit und Alltag der Menschen
verdndern. “(Krotz 2010, S. 106f).
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7 Zusammenfassung und Ausblick

Dieses Kapitel fasst die Studie zusammen und ordnet informelle Lernprozesse
Studierender mit Blick auf das Lernen in vernetzten Welten ein. Daraus folgend
werden Handlungsempfehlungen fiir die Gestaltung kiinftiger Lern- und Bildungs-
prozesse abgeleitet. Das Kapitel schliet ab mit einer Reflexion der Studie und

Betrachtungen zu Ansatzpunkten flir weitere Forschungsfelder.

7.1 Zusammenfassung der Studie

Die vorliegende Studie untersuchte, inwieweit Ansatzpunkte fiir informelles Lernen
in Sozialen Online Netzwerken zu finden sind und verglich dabei deutsche und
amerikanische Studierende insgesamt und auch in den Teilgruppen hinsichtlich
Geschlecht und Studienrichtung miteinander. Um die Komplexitdt des Themas zu
erfassen, wurde, basierend auf den theoretischen Uberlegungen Strakas (2000) zum
Lernbegriff und Schmidts (2009) zum Handeln im Social Web, ein dreistufiges
Forschungsdesign entwickelt und durchgefiihrt: (1) Selbstbeobachtung mittels
Tagebuch, (2) qualitatives problemzentriertes Interview und (3) Online-Befragung.
Die Datenerhebung erfolgte von Mirz 2012 bis Februar 2013. Die
Selbstbeobachtung mittels Tagebuch und das sich anschlieBende qualitative
Interview wurde mit neun deutschen und acht amerikanischen Studierenden
durchgefiihrt. An der Online-Befragung nahmen 460 deutsche und 352

amerikanische Studierende teil. Die Studie wurde theoriegeleitet ausgewertet.

Die Ergebnisse aus der Studie lassen sich in fiinf wesentlichen und bedeutsamen
Erkenntnissen festhalten und werden im Folgenden beschrieben durch: (1) das
Lernen selbst, (2) die studienbezogenen Aktivititen und Interaktionen, (3) das
vernetzte Lernen, (4) die Rahmenbedingungen und die Vernetzung in formalem

Kontext und (5) das Verstédndnis von Netzwerk.

1. Lernen

Der Lernbegriff wird von den Studierenden beider Linder unterschiedlich assoziiert:
Deutsche Studierende verbinden Lernen eher mit der Auseinandersetzung mit unbe-
kannten Themen und der Bearbeitung von Skripten als amerikanische Studierende.

Amerikanische Studierende verbinden Lernen eher mit dem Gewinnen von neuen
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Ein- bzw. Ansichten und der Erweiterung von Lebenserfahrung als deutsche

Studierende.

Die Studie zeigt, dass das Verstindnis von Lernen zwischen beiden Kulturen
auseinandergeht. Wéhrend Lernen flir deutsche Studierende eher in formalem
Kontext verortet scheint, ist Lernen fir amerikanische Studierende ndher am
Bildungsbegriff angesiedelt. Wird hier der Lernbegriff von Straka (2000) zugrunde
gelegt, in welchen Lernen als Zusammenspiel von Verhalten, Information,
Motivation und Emotion beschrieben wird, so scheint Lernen fiir deutsche
Studierende eher verengt auf Informationsaufnahme und -wiedergabe und die
Auseinandersetzung mit diesen gesehen zu werden, wobei nicht der Schritt hin zu
einer bewussten Ankniipfung an eigene Lebenswelten gegangen wird — oder
gegangen werden kann. Die Herstellung von Sinnbeziigen von Informationen ist
jedoch Voraussetzung, um antizipatives und partizipatives Lernen zu ermoglichen,
welches stirker denn je notwendig ist, um die Komplexitit der Welt begreifen,
entsprechende Handlungsoptionen erarbeiten und Leben erfolgreich gestalten zu

konnen.

2. Studienbezogene Aktivititen und Interaktion

Studierende nutzen eine breite Vielfalt an Moglichkeiten, um ihre studienbezogenen
Aufgaben zu lésen, und orientieren sich dabei eher an situativen Gegebenheiten und
personlichen Prdferenzen und der jeweils erforderlichen Interaktion denn an einem

bestimmten Medium oder einer Technologie.

Es konnten in dieser Studie nur sehr schwache bis schwache Zusammenhinge
zwischen der Art der studienbezogenen Aufgabe und der gewihlten Moglichkeit
diese zu 19sen festgestellt werden. Ausnahmen bilden hier mittlere Zusammenhénge
zwischen der Informationsrecherche mittels Internet und der Unterstiitzung und
Motivation von Kommilitonen mittels personlichen Kontakts. Informations-
recherche, Organisation und Absprache sind die héufigsten studienbezogenen
Aufgaben, die zu bewiltigen sind. Das Internet, das Buch und das Skript werden von
den Studierenden beider Lander als hédufigste benutzte Ressource angegeben. Der
personliche Kontakt wird tibereinstimmend als bevorzugtes Kommunikationsmittel

angegeben.
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Die Ergebnisse lassen insgesamt darauf schlieen, dass Studierende eher weniger
Aufgaben zu bearbeiten haben, die ein groferes MaBl an Kommunikation und
Interaktion erfordern. Hier bleibt bedeutendes Potential im Lernprozess ungenutzt,
welches insbesondere dem informellen und vernetzten Lernen, ob medial unterstiitzt
oder nicht, innewohnend ist. Wissenskonstruktion durch Reflexion und Diskussion
im Austausch mit anderen Personen beschreibt den sozialen Aspekt im Lernen, der
Kommunikation und Interaktion einschlieBt und dessen Bedeutung in dieser Studie
herausgearbeitet wurde. Diesen Aspekt aktiv in das Lernen im Studium zu
integrieren, und damit den Studierenden auch deutlich mehr Verantwortung fiir
gelingendes Lernen zu iibergeben, scheint unumginglich und mit medialer
Unterstiitzung auch handhabbar. Welche Handlungsroutinen, Erwartungen und auch
Regeln sich in einer solchen (medialen) Kommunikation und Interaktion ausbilden,

das bestimmt unser ureigenes Handeln und damit auch dessen Erfolg.

3. Vernetztes Lernen

Informelles Lernen in Sozialen Online Netzwerken hat sich zumindest fiir einen Teil
der Studierenden etabliert. Das Netzwerk wird jedoch von den Studierenden
unterschiedlich genutzt: Deutsche Studierende nutzen das Soziale Online Netzwerk
eher fiir Organisation und Absprache, amerikanische Studierende eher zur

Weitergabe von Wissen.

Die Studie konnte zeigen, dass die Studierenden das Soziale Online Netzwerk als
Ressource im Lernprozess nutzen, dass Lernen in diesem aber nicht als solches
erkannt wird. Die Beweggriinde zur Nutzung sind unterschiedlich: Wiahrend das
Netzwerk von den amerikanischen Studierenden anscheinend eher als Wissens-
ressource betrachtet wird, steht fiir deutsche Studierende Organisation und
Absprache im Netzwerk an erster Stelle, worauf sie neben dem Kontakt zu anderen
Personen auch am wenigsten verzichten konnten.

Mit Bezug auf das konnektivistische Verstindnis von Lernen im Sinne von Siemens
(2005a, 2005b) wird hier eine jeweils einseitige Dimension von Lernen sichtbar.
Wenn vernetztes Lernen jedoch u. a. darin besteht, Informationen aus dem Netzwerk
in eigene Wissensbestinde einzubauen und dieses wieder in das Netzwerk zuriick-
zugeben und es weiter die Fahigkeit erfordert, Verbindungen zwischen

Informationen und Personen zu erkennen und zu entscheiden, was gelernt werden
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muss, dann bleibt fiir die Studierenden an dieser Stelle noch geniigend Spielraum,
um die Ressource Soziales Online Netzwerk gewinnbringend in den eigenen

Lernprozess zu integrieren.

4. Rahmenbedingungen und Vernetzung in formalem Kontext

Die technischen Rahmenbedingungen, um vernetzt lernen zu kénnen, sind
ausreichend gegeben, werden jedoch unterschiedlich genutzt: Deutsche Studierende
nutzen Lernplattformen eher zur Distribution von Materialien, amerikanische
Studierende hdufiger auch, um eigene Materialien bereitzustellen, gemeinsam zu
diskutieren und zu arbeiten. Die Vernetzung mit Kommilitonen und Dozenten und die
Nutzung dieser als Ressource im Lernprozess unterscheidet sich ebenfalls in beiden
Ldndern: Deutsche Studierende sind stdrker tiber ihre Kommilitonen, amerikanische

Studierenden stdirker viber ihre Dozenten vernetzt.

In dieser Studie wurde bestétigt, dass die Studierenden an den Hochschulen in
ausreichendem Mafle auf Internetzuginge zuriickgreifen konnen und ihnen zumeist
auch Lernplattformen zur Verfligung stehen. Es wurde aber auch gezeigt, dass
letztere hochst unterschiedlich genutzt werden. Ist fiir deutsche Studierende die
vorwiegende Aktivitdt hier zumeist der Download von Material und das Informieren
iiber Aktuelles, so scheinen das Diskutieren in Foren, das Bearbeiten von
Selbstlernmodulen und Online-Tests, das Bereitstellen und gemeinsame Erarbeiten
von Inhalten fiir amerikanische Studierende eher zum Studienalltag zu gehoren. Die
Aktivitdten in hochschuleigenen und kursgebundenen Netzwerkgruppen ist
insgesamt eher weniger ausgeprigt. Lernplattformen stellen somit fiir deutsche
Studierende kaum eine Ressource dar, weder im formalen noch im informellen
Lernen. Das hier vorhandene Potential zu ,,Lernen in geschiitztem Raum*“ (vgl.
Kerres et al. 2011), zu Wissenskonstruktion und Vernetzung innerhalb der Plattform,
aus dieser heraus und auf diese zurlickwirkend, bleibt weitgehend ungenutzt. Eine
ebenfalls untergeordnete Rolle spielen hier Soziale Online Netzwerke fiir die
Studierenden beider Lander. Um die sich bietenden Chancen zu nutzen, miissen
Studierende auf der einen Seite bereit sein, mehr Verantwortung fiir den eigenen
Lernprozess zu tragen, auf der anderen Seite muss aber auch die curriculare

Ausgestaltung von formalem Lernen ein solches Lernen fordern und fordern.
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Es konnten in dieser Studie weiter Anhaltspunkte fiir die unterschiedliche
Vernetzung und Kommunikation von Studierenden mit ihren Kommilitonen und
Dozenten gefunden werden. Fiir deutsche Studierende sind Kommilitonen gut und
eher erreichbar als Dozenten. Kommilitonen werden bevorzugt im personlichen
Kontakt erreicht, Dozenten per E-Mail. Fiir amerikanische Studierende sind
Dozenten eher erreichbar als Kommilitonen und ansprechbarer, als dies bei
deutschen Studierenden der Fall ist. Beide werden bevorzugt per E-Mail, Dozenten
aber auch tliber die Lernplattform und im personlichen Treffen kontaktiert. Der gute
Austausch der deutschen Studierenden untereinander ist als wichtiger Baustein
sozialen Lernens festzuhalten, wohingegen die Moglichkeit, den Dozenten als
Ressource im eigenen Lernen zu betrachten, eher ungenutzt bleibt. Letzterer ist es
jedoch, der dem Studierenden als Mentor in bestdndig wachsender Informationsflut
mit seinem Expertenwissen zur Seite stehen kann, ihn mit seiner Begeisterung
ermutigen und motivieren kann, sich — formal oder informell, persénlich oder medial
unterstiitzt — mit fachlichen Themen auseinanderzusetzen und Informationen um
Sinnbeziige zu erweitern. Der Dozent kann dies nicht nur, er ist auch gefordert dies
zu tun, denn seine Vorlesungen und Seminare stehen in direkter Konkurrenz zu fast
uniiberschaubaren medialen Angeboten, die zu beliebigen Zeiten an beliebigen Orten
verfligbar sind und die, aufgrund ihrer Vielfalt, stark individualisiert genutzt werden

konnen.

5. Verstindnis von Netzwerk

Das Verstindnis von Netzwerk und die Uberzeugung und Bereitschaft sich hier als
Teil einzubringen, unterscheidet sich in beiden Ldndern: Deutsche Studierende
heben die praktische Facette am Sozialen Online Netzwerk in Bezug auf
Organisation und Information hervor. Amerikanische Studierende sehen sich eher
als Teil einer groflen Gemeinschaft, geben an, vom Netzwerk profitieren zu konnen,

geben und erhalten Unterstiitzung, wenn diese benétigt wird.

Es konnte gezeigt werden, dass offensichtlich ein sehr unterschiedliches Verstiandnis
von Vernetzen, einhergehend mit unterschiedlicher Nutzung des Netzwerkes, bei den
Studierenden beider Ladnder vorhanden ist. Die pragmatische Art deutscher
Studierender, das Soziale Online Netzwerk zur Verteilung von Informationen und

zur Organisation von studienbezogenen Aufgaben zu nutzen, ist anerkennens- und
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bewahrenswert. Wenn Lernen im Sinne des Lernbegriffs von Straka (2000) jedoch in
der Einheit von Information, Verhalten, Motivation und Handeln betrachtet werden
soll, so sollte die Nutzung des Netzwerks, wenn denn als Ressource im Lernprozess
verstanden, hier deutlich erweitert werden. Dies erfordert jedoch Vertrauen in das
Netzwerk, die Bereitschaft, sich einzubringen, Vernetzung aktiv gestalten zu wollen,
um am Ende partizipieren zu konnen. Dann kann ein Soziales Online Netzwerk
Lernen auch in verschiedenster Weise begleiten und durch die in ihm handelnden
Personen motivationale Unterstiitzung geben, und wenn erforderlich, eigenes und das
Verhalten anderer reflektieren, Informationen aus verschiedenen Perspektiven
betrachten und diskutieren oder einfach nur dem (informellen) Kontakt zu anderen

Personen dienen.

7.2 Herausforderungen fiir kiinftige Lern- und Bildungsprozesse

In gegenwirtig stattfindender Mediatisierung unserer Lebenswelten scheinen Soziale
Online Netzwerke eine bedeutende Rolle zu spielen und stiickweise auch ihren Platz
in Lernprozessen Studierender zu finden bzw. Ansatzpunkte dafiir zu bieten.
Insbesondere informelles Lernen kann den so wichtigen sozialen Aspekt im
Zusammenhang mit Wissenserwerb hier fordern und durch Medien unterstiitzt
werden. Dass damit einhergehend Verdnderungen notwendig sein werden oder/und
bereits zu beobachten sind — Verdnderungen in der Kommunikation, in der
Interaktion und auch im Lernen selbst —, unterstreicht einmal mehr, warum
Mediatisierung, ebenso wie das Lernen, als sozialer Prozess zu begreifen ist und
gestaltet werden muss — und in der Verantwortung aller in unserer Gesellschaft steht,
denn , Mediatisierung als sozialer Prozess [beinhaltet], dass nicht die Medien allein
fiir Verdnderungen von Bedeutung sind, sondern dass es um die Medien in einer
spezifischen Gesellschaft und Kultur und dementsprechend um spezifisch
organisierte Medien geht. Sie werden fiir die Gesellschaft durch das Handeln der
Menschen, das sich auf sie bezieht, von Bedeutung. *“ Krotz (2010 S 106f).

Diese Gestaltung medialer Lebenswelten mit Bezug auf das informelle Lernen in
Sozialen Online Netzwerken kann insbesondere drei Bereiche umfassen: (1) den

voruniversitirem Bereich, (2) den Hochschulbereich und (3) die Unternehmen.
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1. Herausforderungen fiir den voruniversitiren Bereich

Dem voruniversitiren Bereich kann hier insbesondere die Aufgabe zukommen,
informelles Lernen einzuiiben und ein Bewusstsein flir vernetztes Lernen zu
schaffen. Dazu gehort es, Lernrdume zu schaffen, die soziale Erfahrungen zulassen,
behutsam ein selbstgesteuertes Lernen zu entwickeln, in dem die Wissens-
konstruktion in der Auseinandersetzung mit Personen und Medien geschieht und in
dem Metalernen eine besondere Bedeutung zukommt. Da Medien und Soziale Online
Netzwerke die Heranwachsenden auf je eigene Art sozialisieren (hier seien als
Stichworte Entpadagogisierung und Herausbildung von Teilidentititen durch Medien
genannt), muss das Erlernen des Umgangs mit Medien inhaltlich iiber den Begriff
der Medienkompetenz von Baacke (1996) hinausgehen, sich weg von einer
Medien-Erziehung hin zu einer Medien-Bildung bewegen. Das Einiiben von
Handlungspraktiken ist nicht mehr ausreichend, wenn sich Gerite fast binnen
Jahresfrist erneuern und Technologien neue Realititen erschaffen. Es muss vielmehr
auf Metaebene ein Verstidndnis fiir die Vorgénge in vernetzten Welten geschaffen,
mit ihnen experimentiert und diese reflektiert werden, um am Ende, in Anlehnung an
Spanhel Heranwachsenden ein ,,differenziertes Wertwissen und wertbegriindete

Muster von Medienhandeln* (Spanhel 2010, S. 86) vermitteln zu konnen.

2. Herausforderungen im Hochschulbereich

Die Potentiale und Chancen, die sich aus einer Verbindung von formalem und
informellem Lernen, von personlicher Kommunikation erweitert oder/und unterstiitzt
durch mediale Vernetzung ergeben, sind ausfiihrlich beschrieben worden.
Hochschulen miissen sich hin entwickeln zu Begegnungsorten, an denen Studierende
nicht nur die Gelegenheit zum Austausch untereinander, sondern auch mit ihren
Dozenten haben. Dieser muss bewusst eingefordert und ermoglicht werden.
Ansprechbare Dozenten in einer Kommunikation auf Augenhohe haben als Experten
die Chance, ihren Studierenden die Wissenschaft begreifbar und erfahrbar zu
machen, die Studierenden in informellen Lerngelegenheiten abseits von Curricula zu
motivieren, liber die Grenzen von Fachgebieten und Lidndern hinaus nach neuem
Wissen zu suchen, Bekanntes zu hinterfragen und neue Denkmuster oder
Losungswege zu finden. Und die mediale Vernetzung kann hier ein Bauteil des

Gelingens sein.
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3. Herausforderungen fiir Unternehmen

Mediatisierung und Vernetzung machen auch vor Unternehmen nicht halt. Der
demografische Wandel fordert ein anderes Umgehen mit den Mitarbeitern.
Lebenslanges Lernen wird gefordert und zaghaft ausprobiert. Es ist an der Zeit, dass
Unternehmen nicht mehr einseitig Bildungsbedarfe bestimmen und lange
Schulungen abhalten, sondern sich besinnen auf das, was ihre Mitarbeiter mitbringen
und téglich mehren: das soziale Kapital. Als soziales Wesen mochte der Mensch
kommunizieren, sich unterhalten und mitteilen konnen und — er vernetzt sich. Wird
mediale Unterstiitzung nun bewusst hinzugezogen, konnen sich Mitarbeiter standort-
und landeriibergreifend vernetzen, gemeinsam arbeiten — und voneinander lernen.
Unternehmenswissen wird transparenter und in einem offenen Lernen konnen aus
Fragmenten neue Ideen und Produkte entstehen. Dieses offene Arbeiten und
Kommunizieren impliziert einen Abbau von Hierarchien, weil hierarchie-
iibergreifend stattfindend. Doch das sollte Unternehmen nicht davon abhalten, eine
»Kultur des Teilens* entstehen zu lassen, die am Ende auch zu einer Steigerung
kollektiven Denkens flihren und damit direkt wertschopfend sein kann (vgl. Bingham
und Conner 2010, Overwien 2009). Die neue Generation von Mitarbeitern, die
absehbar in den Unternehmen zu finden sein wird, ist mit Netzwerken aufgewachsen
und bereit Verantwortung zu ilibernehmen — und sie wird sich nicht mit iiber-
kommenen Kommunikations- und Arbeitsstrukturen zufrieden geben, sondern
einfach handeln — vernetzt und medial. Dieses Handeln zu gestalten und in Arbeits-
und Kommunikationsprozesse zu integrieren, das ist die Herausforderung, vor der

Unternehmen stehen.

7.3 Reflexion und Ausblick

In vorliegender Arbeit wurde versucht ein moglichst umfassendes Bild davon zu
erhalten, wie Studierende lernen, welche Aufgaben sie zu bearbeiten haben, welche
Losungsmoglichkeiten sie dabei favorisieren, welche Rolle hier Medien und Soziale
Online Netzwerke spielen und ob Anhaltspunkte fiir informelles Lernen in letzteren
zu erkennen sind.

Dazu wurden theoriegeleitet Methoden zur Datenerhebung ausgewihlt, die
Entwicklung der Instrumente sowie der gesamte Ablauf der Studie und die

Auswertung der Ergebnisse ausfiihrlich beschrieben. Es ist in diesem Kontext nur
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moglich zu Erkenntnissen zu gelangen, die sich genau durch beschriebene
Perspektive abbilden lassen. Weiteren Perspektiven konnen dazu beitragen, die
komplexe Fragestellung dieser Studie nidher zu beleuchten und neue Erkenntnisse
zutage treten zu lassen. Auf mdgliche Ansatzpunkte dazu wird im Folgenden

eingegangen.

Das entwickelte Modell vernetzten Lernens (vgl. Abbildung 8, Kap. 3.3.5) basiert
auf den theoretischen Uberlegungen zum Lernbegriff von Straka (2000) und zum
Handeln im Social Web von Schmidt (2009). Um das informelle Lernen
Studierender in Sozialen Online Netzwerken umfassend zu betrachten und zu
beschreiben, sind sicher weitere Modelle und Theorien ergédnzend hilfreich. Ein
starkerer Blick auf kulturelle Aspekte im Verhéltnis von Lernen und Bildung und auf
Kommunikation, Interaktion und Handeln — und unter Einbeziehung der im Hoch-
schulbereich agierenden Personen — konnte noch weitere Dimensionen von
informellem Lernen zutage treten lassen, die erlauben das Was? und Wie? stérker

herauszuarbeiten.

Es konnte in dieser Studie nicht abgebildet werden, inwieweit die Identitdt und
Selbstdarstellung Studierender auf informelles Lernen in Sozialen Online
Netzwerken zuriickwirkt, Aktivititen moglicherweise verstirkt oder begrenzt. Auch
konnte, durch die Konzeption der Studie begrenzt, nicht abgebildet werden,
inwieweit sich das verdnderte Verhidltnis von Information und Wissen im
Lernprozess niederschldgt. Hier wire hier ein Ansatzpunkt gewesen, um die
Aktivitdten im Netzwerk noch besser einordnen zu konnen.

Das theoretische Modell der Auswertung hat sich als zweckmifBig und hilfreich
erwiesen, um die erhobenen Daten in ihrer Komplexitét darstellen und verbinden zu
konnen. Dies schlieft nicht ein, dass nicht noch weitere Perspektiven hitten
betrachtet werden konnen, um das entstandene Bild vernetzten Lernens in Sozialen
Online Netzwerken weiter abzurunden. Hinsichtlich des Lernens wurde
beispielsweise auf ressourcenorientierte Strategien fokussiert. Eine Erweiterung um
die Nutzung metakognitiver Lernstrategien in Netzwerken ist sicher denkbar.

Mit der Entscheidung fiir ein dreistufiges Forschungsdesign, bestehend aus
Selbstbefragung mittels Tagebuch, qualitativem Interview und Online-Befragung,

wurde versucht, ein sich nahe an der Realitdt befindendes Bild von Aktivitdten und
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Interaktionen Studierender zu erhalten. Trotzdem konnen die den einzelnen
Methoden innewohnenden Begrenzungen nicht iibergangen werden. Diese wurden an

anderer Stelle ausfithrlich diskutiert.

Am Ende dieser Studie bleibt festzustellen, dass mediale Vernetzung auflerhalb von
Lernen etabliert und akzeptiert ist, dass informelles Lernen in verschiedenen
Kontexten zu finden ist, beides aber zumeist nicht bewusst auf das Lernen an sich
iibertragen wird. Hier bieten sich zahlreiche Chancen, wurde doch gezeigt, dass
informelles Lernen in Sozialen Online Netzwerken das Potential besitzt,
Lernprozesse zu unterstiitzen und damit auf formales Lernen zuriickwirkt. Letzteres
sollte nicht gegen informelles Lernen aufgewogen, sondern durch dieses ergéinzt
werden, weitere Lernressourcen erschlieBend. Die Entgrenzung von Lebenswelten,
die Individualisierung von Identitdt und Pluralisierung von Lebensentwiirfen, die
rasant fortschreitende Mediatisierung unserer Gesellschaft — all das fordert nicht nur
ein anderes Umgehen mit Lernen und Medien, sondern ein Umdenken, um diesen
Entwicklungen nicht hilflos gegeniiberzustehen oder sie gar zu verdammen, sondern
sie aktiv mitzugestalten in einem neuen innovativen Lernen, welches es uns erlaubt,
die Komplexitdt in der Welt zu verstehen und in ihr antizipativ und partizipativ zu

leben und zu handeln. Begreifen wir dies als Chance — und nutzen sie. Jetzt.
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Al Tagebuch (deutsche Fassung)

LI T R Ihr Name: .......cooiiiiiiiiii e
WAS WOMIT FUR WEN Hilfreich? Inhalt?
1 O Informationen O personlicher Kontakt O eigene Person Oja
O Weitergabe von Wissen O Buch/Zeitung/Zeitschrift O enge Freunde/Verwandte
O Hilfestellung bei Lésung O Soziales Netzwerk O bekannte Person O zum Teil
O Unterstiitzung von Motivation O Internetrecherche O nicht bekannte Person
O Organisation und Absprache O andere Online-Tools O nein
O andere O anderes
2 O Informationen O personlicher Kontakt O eigene Person Oja
O Weitergabe von Wissen O Buch/Zeitung/Zeitschrift O enge Freunde/Verwandte
O Hilfestellung bei Lésung O Soziales Netzwerk O bekannte Person O zum Teil
O Unterstiitzung von Motivation O Internetrecherche O nicht bekannte Person
O Organisation und Absprache O andere Online-Tools O nein
O andere O anderes
3 O Informationen O personlicher Kontakt O eigene Person Oja
O Weitergabe von Wissen O Buch/Zeitung/Zeitschrift O enge Freunde/Verwandte
O Hilfestellung bei Lésung [ Soziales Netzwerk [ bekannte Person O zum Teil
O Unterstiitzung von Motivation O Internetrecherche O nicht bekannte Person
O Organisation und Absprache O andere Online-Tools 0 nein
O andere O anderes
4 O Informationen O personlicher Kontakt O eigene Person Oja
O Weitergabe von Wissen O Buch/Zeitung/Zeitschrift O enge Freunde/Verwandte
O Hilfestellung bei Lésung [ Soziales Netzwerk O bekannte Person O zum Teil
O Unterstlitzung von Motivation O Internetrecherche O nicht bekannte Person
O Organisation und Absprache O andere Online-Tools O nein
O andere O anderes
5 O Informationen O persoénlicher Kontakt O eigene Person Oja
O Weitergabe von Wissen O Buch/Zeitung/Zeitschrift O enge Freunde/Verwandte
O Hilfestellung bei Lésung [ Soziales Netzwerk O bekannte Person O zum Teil
O Unterstiitzung von Motivation O Internetrecherche O nicht bekannte Person
O Organisation und Absprache O andere Online-Tools O nein

O andere

O anderes

Bitte vermerken Sie Ihre Lernaktivitaten rund um das Studium.

(1)  WAS haben Sie gemacht? Mdglicherweise haben Sie nach informationen gesucht, Absprachen getroffen oder andere Studierende unterstutzt.

(2)  WIE sind Sie vorgegangen? Mdoglicherweise haben Sie sich persénlich getroffen, im Internet gesurft oder in einem Buch nachgeschlagen.

(3)  WIE HILFREICH war lhre Aktivitat? Moglicherweise haben Sie eine Antwort auf Ihre Frage gefunden oder Sie sind nur teilweise w eitergekommen.
Markieren Sie in der Zeile das am ehesten Zutreffende und vermerken Sie unter “Inhalt” kurz, worum es bei lhrer Aktivitat ging.
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A2 Tagebuch (englische Fassung)

O other

O other

Date: .....ooeieiiiiiiieees Your Name: ......oouiieiiiiiieee e s s e s e e e
What? How? For whom? Helpful? Content?
O looking for information [ face to face O for yourself O yes
O passing knowledge O book/ magazine O for friends/ relatives
O finding a solution or help O social network site O for somebody you met in person O partially
O supporting or giving motivation O searching on the internet O for somebody you never met in
O organizing and arranging sth. O other online tools person Ono
O other O other
O looking for information O face to face O for yourself O yes
O passing knowledge O book/ magazine O for friends/ relatives
O finding a solution or help O social network site O for somebody you met in person O partially
O supporting or giving motivation O searching on the internet O for somebody you never met in
O organizing and arranging sth. O other online tools person Ono
O other O other
O looking for information O face to face O for yourself O yes
O passing knowledge O book/ magazine O for friends/ relatives
O finding a solution or help O social network site O for somebody you met in person O partially
O supporting or giving motivation O searching on the internet [ for somebody you never met in
O organizing and arranging sth. O other online tools person Ono
O other O other
O looking for information O face to face O for yourself O yes
O passing knowledge O book/ magazine O for friends/ relatives
O finding a solution or help O social network site O for somebody you met in person O partially
O supporting or giving motivation O searching on the internet O for somebody you never met in
O organizing and arranging sth. O other online tools person Ono
O other O other
O looking for information 0O face to face O for yourself O yes
O passing knowledge O book/ magazine O for friends/ relatives
O finding a solution or help O social network site O for somebody you met in person O partially
O supporting or giving motivation O searching on the internet O for somebody you never met in
O organizing and arranging sth. O other online tools person Ono

Please note your learning activities around your studies. It is interesting to know...

(4)  WHAT did you do? Maybe you looked for information or facts or you supported other students or gave motivation.

(5) HOW did you do it? Maybe you met in person or you browsed through the internet.
6) FOR WHOM did you do it? Maybe you did it for yourself or for friends.

(7) How helpful was your activity? Maybe you found an answer, maybe you didn’t.
Tick the most appropriate box in the line and give a short hint about the content.
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A3 Interviewleitfaden (deutsche Fassung)

Rahmen/ Einstieg Habitus

01

Welche Kommunikationsmittel bevorzugen Sie im Allgemeinen, um sich auszutauschen? Kénnen Sie Situationen

daflir benennen?

02 Wie verfligbar sind Medien/ Personen fiir Sie im Alltag?

03 Wenn Sie Unterstiitzung fur ein Problem Ihres (Studien-) Alltags brauchen, wie gehen Sie da vor?

04 Wie nutzen Sie Medien im Alltag? Konnen Sie Situationen dafiir benennen?

05 In welchen Situationen sind Medien fir Sie keine Alternative?

06 Wenn Sie im Internet sind, was genau machen Sie?

Wissens-/ Informationsebene Wissen — Managen — Fahigkeiten

07 Wenn Sie Soziale Online-Netzwerke nutzen, welche sind das und warum genau diese? Was genau machen Sie
dort?

08 Kénnen Sie konkrete Beispiele benennen, wie Sie eine (studienbezogene) Lésung gefunden haben?

09 In welchen konkreten Situationen suchen Sie (studienbezogene) Lésungen lieber auRerhalb von Sozialen Online-
Netzwerken?

10 Wenn Sie von anderen Personen Informationen erhalten haben, wie beurteilen Sie, ob diese fir Sie relevant sind

und wie gehen Sie mit diesen um? Kénnen Sie Situationen dafiir benennen?

Verhaltens-/

Handlungsebene Rahmen — Kreativitdt — Entscheidung

11 Wie sicher sind Sie im Umgang mit sozialen Netzwerken? Woran genau machen Sie dies fest?

12 Wie viel Zeit verbringen Sie in Sozialen Online-Netzwerken?

13 Ist es lhnen wichtig in Sozialen Online-Netzwerken prasent zu sein?

14 Wenn Sie in Sozialen Online-Netzwerken nach einer Losung suchen, fragen Sie gezielt Personen oder einfach das
ganze Netzwerk? Wie genau gehen Sie vor?

15 Was machen Sie, wenn Sie keine Lésung finden? Kommt das haufig vor? Kénnen Sie Beispiele dafiir benennen?

16 Welche Qualitat haben die Lésungen, die Sie erhalten? Wonach beurteilen Sie die Qualitat der erhaltenen
Lésungen? Kénnen Sie ein Beispiel daftr benennen?

17 Ist Ihnen gute und gesicherte Qualitat der Lésung wichtig?

Soziale Ebene/ Netzwerkebene Vertrauen — Vernetzung

18 Unterstltzen soziale Netzwerke (on-line und off-line) Sie emotional? Kénnen Sie ein Beispiel dafiir benennen?

19 Was motiviert Sie, soziale Netzwerke zu nutzen?

20 Wie wichtig sind Ihnen die Personen lhres off-line und on-line Netzwerkes?

21 Welche Bedeutung hat fur Sie die Anzahl lhrer Kontakte im Sozialen Online-Netzwerk?

22 Wenn Sie widersprichliche Lésungen erhalten haben, wie gehen Sie dann vor? Kénnen Sie ein Beispiel dafur
benennen?

23 Wie unterstitzen Sie andere Personen aus Ihrem Netzwerk, wenn diese lhre Hilfe bendtigen? Kénnen Sie ein
Beispiel dafiir benennen?

24 In welcher Art und Weise kdnnen Sie von anderen Personen profitieren?

Rahmen/ Abschluss Bewusstheit - Verdnderung

25 Werden Soziale Online-Netzwerke im Rahmen lhres Studiums bewusst eingesetzt oder gefordert? Kénnen Sie
konkrete Situationen dafir benennen?

26 Haben Sie das Gefiihl, dass sich lhre personliche Art und Weise zu Lernen mit den Sozialen Online-Netzwerken

verandert hat? Woran genau machen Sie dies fest?
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A4 Interviewleitfaden (englische Fassung)

Intro Habitus
01 Which medium of communication do you prefer in general? Can you describe a situation?
02 How available are media or people in your everyday life?
03 If you need any support for your studies, what are you doing?
04 How do you use media in your everyday life? Can you describe a situation?
05 In what kind of situation are media not an option?
06 If you are on the internet, what exactly are you doing there?
Level of Knowledge/ Level of Information Knowledge — Management — Skills
07 What kind of social network site do you use and why? What exactly are you doing there?
08 How do you find a solution for a study problem? Can you give an example?
09 In what situation do you prefer to look for a solution outside of social network sites?
10 If you get information from other people: How do you know if this information is relevant to you? And what are you
doing then? Can you describe a situation?
Level of Behavior/ Level of Action Frame — Creativity — Decision
11 How confident are you regarding the use of social network sites? How can you know this?
12 How much time do you spend on social network sites?
13 How important is it to you to be present on social network sites?
14 If you are looking for information in social network sites: How exactly are you doing this? Do you ask a certain person
or the whole network?
15 What are you doing if can’t find an answer? Are there many cases for that? Can you give an example?
16 What level of quality does the solution have which you received? How do you rate the quality of given solution? Can
you give an example?
17 How important are excellent and trustful quality of solution for you?
Social Level/ Networking Level Confidence — Networking
18 Can you benefit from social network sites in a emotional way? Can you give an example?
19 What is motivating you to use social network sites? Can you give an example?
20 How important are the people of your network (social network sites and face to face)
21 How important are the quantity of contacts of your social network sites?
22 If you received inconsistent solutions: What are you doing now? Can you give an example for that?
23 How do you give support to other people of your network? Can you describe a situation?
24 How can you benefit from other people of your network? Can you give an example?
Ending Awareness- Changing
25 Are social network sites used regularly during your studies? Can you describe a situation?
26 Do you think that social network sites have changed your way of learning? Can you give an example?
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AS Theoretisches Modell zur Datenauswertung

(kursiv aufgefiihrte Indikatoren sind bereits zuvor beriicksichtigt worden)

Makroebene Ebene Auspragung Indikatoren

Lernbegriff

Lernen und Emotionen

Wissen Uber Lernen —
Lernmotivation

erfolgreiches Lernen

Suche von Unterstiitzung im Studienalltag

Wissensebene Losungssuche im Sozialen Online Netzwerk

Lernstrategien Erfolg der Aktivitaten

Veranderung von Kommunikation durch Soziale Online Netzwerke

Ebene der inneren

X Veranderung von Lernen durch Soziale Online Netzwerke
Bedingungen

Sicherheit im Umgang mit dem Internet

Wissen und Fahigkeiten - — - - -
Sicherheit im Umgang mit Sozialen Online Netzwerken

Aktivitaten im Internet (allgemein)

Studienbezogene Aktivitaten (allgemein)

Informationen sammeln, bewerten, Studienbezogene Aktivitdten in Sozialen Online Netzwerken

Informationsmanagement .
& selektieren, verwalten Netzwerkaktivitaten auBerhalb von Facebook

Eignung von Medien bei Problemlosung

Beurteilung der Glaubwiirdigkeit von Medien

Netzwerkaktivitéten aufSerhalb von Facebook

Verfugbarkeit von Internet im Studienalltag

Verfugbarkeit von Personen im Studienalltag

Rahmenbedingungen — — — - —
Genutzte Kommunikationsmdglichkeiten im Studium (Dozenten/Kommilitonen)

Vernetzung in formalem Kontext

Verhaltensebene Handl b
andiungsebene Sicht auf das Studium

Vorgehen, wenn keine Losung zu finden ist

Vorgehen bei widerspriichlichen Losungen

Losungssuche und Suche von Unterstiitzung im Studienalltag

Entscheidungsfindung Lésungssuche im Sozialen Online Netzwerk
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Beurteilung der Glaubwiirdigkeit von Medien

Aktivitaten in Sozialen Online Netzwerken in formalem Kontext

Aktivitaten auf Lernplattformen in formalem Kontext

Identitdtsmanagement

Prasentation des Selbst im Netz

Bekanntheit der Facebook-Kontakte

Bedeutung der Anzahl der Facebook-Kontakte

Alltag ohne Facebook

Nutzung von Facebook

Soziale Ebene

Beziehungsebene

Vertrauen in Personen und Lésungen

Fur wen Studienaktivitaten durchgefiihrt werden

Von Netzwerkkontakten profitieren

Emotionale Unterstltzung durch Soziale Online Netzwerke

Bedeutung der Kontakte des Netzwerkes

Bedeutung der Facebook-Prasenz

Aussagen in Bezug auf Soziale Online Netzwerke

Beurteilung der Glaubwiirdigkeit von Medien

Grad der Vernetzung

Kontakte im Netzwerk

Vernetzung in formalem Kontext

Habituelle Gewohnheiten

Nutzung Sozialer Online Netzwerke

Aktivitdaten im Sozialen Online Netzwerk

Aktive Nutzungszeit des Sozialen Online Netzwerkes

Bevorzugte Art und Weise zu kommunizieren

Schnellste Erreichbarkeit

Mediale Aktivitdten im Alltag

Beziehungsmanagement

Aufbau und Pflege von Netzwerken

Bedeutung, im Sozialen Online Netzwerk prasent zu sein

Unterstitzung anderer Personen im Netzwerk

Von Netzwerkkontakten profitieren
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A6 Quantitative Ergebnisse (Online-Befragung)

1.Verteilung der Stichprobe nach Bundesliindern bzw. Bundesstaaten

Sachsen

Thiringen

sonstige (N<5)
Brandenburg

Berlin
Schleswig-Holstein
Sachsen-Anhalt
Hessen

Bayern
Niedersachsen
Baden-Wirttemberg
Hamburg
Nordrhein-Westfalen

134

0 20 40 60 80 100 120 140 160

Abbildung 39:Verteilung nach Bundesldndern
(Alle deutschen Teilnehmer an der Online-Befragung (Studenten und andere); N=508; gesamt: 16 Bundeslédnder)

Missouri
Massachusetts
Kalifornien
Nebraska
Kentucky
Florida

sonstige (N<10)
lllinois

Idaho

196

0 50 100 150 200 250

Abbildung 40: Verteilung nach Bundesstaaten

(Alle amerikanischen Teilnehmer an der Online-Befragung (Studenten und andere); N=422; gesamt: 22 Bundesstaaten)
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2. Online-Befragung: Studierende nach Studienrichtung

Wirtschaftswissenschaft
Technisch-wirtschaftliche Studienrichtung
Technik

Sprache und Kultur

JE

4

20

L1 1 |I
N N
152 oY

mannlich . -
B weiblich Sozialwissenschaft |
Rechtswissenschaft |[huds
Naturwissenschaft :* 61
Medizin 2
Medienwissenschaft :* 46
Kunst [lj
Geistes- und Erziehungswissenschaft | O s s s 58
0 10 20 30 40 50 60 70
Abbildung 41: Deutsche Studierende nach Studienrichtung
(in Deutschland studierende deutsche Studenten, die an der Online-Befragung teilgenommen haben;
gesamt: N=448; weiblich: N=282; mannlich: N=166)
Wirtschaftswissenschaft ?ﬁﬁ- 16
Technisch-wirtschaftliche Studienrichtung =0 »
Technik :_—1'4——' 25
Sprache und Kultur [FeZems |9
Sozialwissenschaft | el s 31
ménnlich Rechtswissenschaft =0 2
B weiblich 7
Naturwissenschaft | 40
Medizin : 19
Medienwissenschaft | 16
Kunst | 16
Geistes- und Erziehungswissenschaft | 52
0 10 20 30 40 50 60

Abbildung 42: Amerikanische Studierende nach Studienrichtung

in den USA studierende amerikanische Studenten, die an der Online-Befragung teilgenommen haben;

gesamt: N=340; weiblich: N=217; minnlich: N=123)

244




Anhang zur Studie

3. Online-Befragung Frage 10: Assoziationen mit dem Wort ,,Lernen*

Assoziationen mit dem Wort Lernen

de(N=424) us (N=321)
(Mehrfachantworten méglich) Prozent Prozgnt der Prozent Prozgnt der

Falle Falle
Informationen finden und nutzen 19,8% 67,0% 20,1% 67,3%
mit unbekannten Themen auseinandersetzen 18,9% 63,9% 13,4% 44,9%
Skripte be-/nacharbeiten 18,1% 61,1% 7,5% 25,2%
Erweiterung von Lebenserfahrung 10,8% 36,6% 19,5% 65,4%
findet taglich statt 10,7% 36,1% 13,3% 44,5%
neue Ein-/Ansichten gewinnen 19,5% 65,8% 24.1% 80,7%
anderes 2,3% 7,8% 2,0% 6,9%

Tabelle 74: Assoziationen mit dem Wort ,,Lernen® (de, us)
(Online-Befragung Frage 10; deutsche und amerikanische Studierende; Mehrfachantwortskala)

de weiblich (N=271) de méannlich (N=153)

Assoziationen mit dem Wort Lernen - -
(Mehrfachnennungen maéglich) Tecnl':;:lt}:atur Tech/Natur Tecnf:;:l[}tatur Tech/Natur
Informationen finden und nutzen 67,9% 76,0% 59,7% 63,0%
mit unbekannten Themen auseinandersetzen 63,8% 58,7% 63,9% 69,1%
Skripte be-/nacharbeiten 62,2% 66,7% 58,3% 55,6%
Erweiterung von Lebenserfahrung 40,8% 32,0% 40,3% 27,2%
findet taglich statt 38,3% 28,0% 37,5% 37,0%
neue Ein-/Ansichten gewinnen 70,9% 60,0% 62,5% 61,7%
anderes 8,7% 5,3% 5,6% 9,9%

Tabelle 75: Assoziationen mit dem Wort ,,Lernen® (deutsche Studierende)
(Online-Befragung Frage 10; deutsche Studierende nach Geschlecht und Studienrichtung; Mehrfachantwortskala)

Assoziationen mit dem Wort Lernen

us weiblich (N=206)

us mannlich (N=115)

(Mehrfachnennungen méglich) Tecnhim;tur Tech/Natur Tecntifln;tur Tech/Natur
Informationen finden und nutzen 67,5% 76,9% 60,7% 64,8%
mit unbekannten Themen auseinandersetzen 46,8% 53,8% 34,4% 42,6%
Skripte be-/nacharbeiten 27,9% 25,0% 24.6% 18,5%
Erweiterung von Lebenserfahrung 69,5% 71,2% 62,3% 51,9%
findet taglich statt 48,7% 46,2% 41,0% 35,2%
neue Ein-/Ansichten gewinnen 83,1% 80,8% 78,7% 75,9%
anderes 7,8% 7,7% 8,2% 1,9%

Tabelle 76: Assoziationen mit dem Wort ,,Lernen* (amerikanische Studierende)
(Online-Befragung Frage 10; amerikanische Studierende nach Geschlecht und Studienrichtung; Mehrfachantwortskala)
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4. Online-Befragung Frage 11:
Wahrscheinliche Nutzung von Losungsmoglichkeiten

Wenn Sie die Wahl und die Zeit hatten,

deutsche Studierende

wie wiirden Sie Ihre Studienaufgaben gesamt w eiblich mannlich nicht Tech/Natur]  Tech/Natur
am wahrscheinlichsten Iésen? (N=412) (N=264) (N=148) (N=260) (N=152)
M | sb M | sb M | sb M | sb M | sb
kaum/keine Interaktivitat
Skript 322091\ 317 ( 093 | 3,30 | 0,88 ] 3,08 | 0,97 | 345 | 0,76
Buch/Zeitschrift 308 (085]| 3,16 | 0,81 ] 294 | 090 | 3,10 [ 0,82 | 3,05 | 0,89
mittlere Interaktivtat
im Internet recherchieren 347 | 069 | 344 | 0,71 | 354 | 065 | 3,46 | 0,73 | 3,50 | 0,62
E-Mail 209 083|213 | 082 | 203|084 | 210 | 0,80 | 2,09 | 0,88
Lernplattfom 217 |1 0,96 | 2,22 | 0,96 | 2,07 | 0,95 | 2,28 | 0,96 | 1,97 | 0,93
viel Interakitivitat

Dozent oder Tutor befragen 2551092 252 )09 | 262 | 095] 255 0,94 | 2,57 | 0,89
mit Kommilitonen treffen 317 1 0,79 | 322 ( 0,76 | 3,06 | 0,84 | 3,14 | 0,76 | 3,21 | 0,84
soziales Netzwerk nutzen 216 | 1,02 | 2,31 [ 1,08 | 190 | 0,96 | 2,33 | 1,01 | 1,87 | 0,98
Kommilitonen anrufen 247 [ 098 | 266 | 0,92 ] 2,14 | 1,00 | 2,57 | 0,94 | 2,30 | 1,02
Textnachrichten senden 210 | 1,03 | 2,23 [ 1,03 | 1,85 | 096 | 2,18 | 1,01 ] 1,95 | 1,03
Tabelle 77: Wahrscheinliche Nutzung von Losungsmdglichkeiten (deutsche Studierende)
(Online-Befragung Fragel1; deutsche Studierende;
4-stufige Antwortskala: unwahrscheinlich—eher unwahrscheinlich— eher wahrscheinlich— sehr wahrscheinlich)
W_enn:?:ie die Y\Iahl und di_e Zeit hatten, gesamt w eibI;:‘erikanii;::licsr:u‘“er::::?:ech/Natur Tech/Natur

‘ M |[so| vm|[so|l m|[so] ™M |[so|] m[sD

kaum/keine Interaktivitat
Skript 345 ]| 069 | 348 [ 069 | 3,39 | 068 ]| 344 | 0,71 | 3,46 | 0,65
Buch/Zeitschrift 3,08 | 085| 307 (086| 3,10 | 0,84 ] 3,12 | 0,81 ] 3,00 | 0,93
mittlere Interaktivtat
im Internet recherchieren 352 | 066 ]| 358 | 062 | 3,41 0,71 3551 062 345 | 0,72
E-Mail 2411094 | 251 096 | 223 | 087 | 248 | 094 | 2,27 | 0,93
Lernplattfom 2511103 | 261 (101] 231 | 104 ] 2,60 | 1,01 ] 2,33 | 1,04
viel Interaktivitat

Dozent oder Tutor befragen 3,021 085|302 (087] 303|081 310 | 0,84 ] 2,86 | 0,85
mit Kommilitonen treffen 294 [ 0,88 ] 299 | 0,88 ] 2,85 | 0,88 | 2,96 | 0,90 | 2,91 0,85
soziales Netzwerk nutzen 196 | 097 | 208 | 1,02 ]| 1,75 | 0,85 217 | 1,00 | 1,55 | 0,79
Kommilitonen anrufen 2411098 | 246 [ 099 | 232 | 0,96 | 2,50 | 0,96 | 2,23 | 0,99
Textnachrichten senden 2221102 | 228 | 1,04 | 211 | 098] 2,32 | 1,05 | 2,04 | 0,94

Tabelle 78: Wahrscheinliche Nutzung von Losungsmdglichkeiten (amerikanische Studierende)
(Online-Befragung Fragel1; amerikanische Studierende;
4-stufige Antwortskala: unwahrscheinlich—eher unwahrscheinlich— eher wahrscheinlich— sehr wahrscheinlich )
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5. Online-Befragung Frage 12:

Tatséichliche Nutzung von Losungsmoglichkeiten (Teil 1)

genutzte Losungsmaoglichkeit £ e il
de (N =408) [us (N =300)
Skript M 3,63 4,18
SD 1,11 0,85
Buch/Zeits chrift M 3,43 3,88
SD 1,05 0,97
Dozent oder Tutor befragen M 2,51 3,18
SD 0,94 0,90
im Internet recherchieren M 4,31 4,37
SD 0,81 0,79
E-Mail M 2,59 3,01
SD 1,16 1,12
Lernplattfom M 2,26 2,90
SD 1,30 1,39
mit Kommilitonen treffen M 3,24 3,02
SD 1,02 1,16
soziales Netzwerk nutzen M 2,45 2,07
SD 1,38 1,22
Kommilitonen anrufen M 2,38 2,41
SD 1,14 1,22
Textnachrichten senden M 2,36 2,38
SD 1,37 1,28

Tabelle 79:Tatsdchliche Nutzung von Losungsmaoglichkeiten (de, us)
(Online-Befragung Frage 12; Studierende mit deutscher und amerikanischer Herkunft;
S-stufige Antwortskala: nie-mind. 1x im Semester—mind. 1x im Monat-mind. 1x in der Woche—mehrmals téglich)
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Tatséichliche Nutzung von Losungsmoglichkeiten (Teil 2)

(Signifikante Unterschiede in den Mittelwerten mittels T-Test iiberpriift und hier markiert)

Wie haufig nutzen Sie tatsachlich

deutsche Studierende

o esamt w eiblich mannlich nicht Tech/Natur]  Tech/Natur
das naCh.f olgend AUfgefu?"e’ um (?\1=399) (N=264) (N=139) (N=253) (N=146)
lhre Studienaufgabenzu l6sen?

M |]so] m[so] m[sof] m s m | sD

kaum/keine Interaktivitat
Skript 365|110 360 | 1,13 ) 3,73 | 1,05 3,46 | 1,15 | 3,97 | 0,92
Buch/Zeits chrift 343 | 1,06 ] 3,50 | 1,03 ] 3,28 | 1,70 3,48 | 1,02 | 3,33 | 1,11
mittlere Interaktivtat
im Internet recherchieren 431|081 427 | 084 | 438 | 0,74 | 427 | 085 | 4,37 | 0,71
E-Mail 260 | 1,16 | 260 | 1,15 | 258 | 1,19] 264 | 1,19 ]| 2,52 | 1,12
Lernplattfom 226 | 1,30 | 221 | 1,30 | 2,36 | 1,29] 240 | 1,33 ] 2,03 | 1,22
viel Interaktivitat
Dozent oder Tutor befragen 2511 093] 249 | 094|253 (090 252|096 | 2,49 | 0,87
mit Kommilitonen treffen 324 1103|326 | 099] 319 | 1,10 3,14 | 099 | 341 [ 1,08
soziales Netzwerk nutzen 244 | 138 )] 258 | 141 ]| 219 | 129 265 | 1,40 | 2,08 | 1,27
Kommilitonen anrufen 239 | 114 | 247 | 110 | 222 | 1,19] 243 | 1,10 | 2,30 | 1,19
Textnachrichten senden 237 | 1,38 | 251 | 141|212 | 127] 248 | 1,39 ] 2,18 | 1,34
Tabelle 80: Tatsidchliche Nutzung von Losungsmoglichkeiten (deutsche Studierende)
(Online-Befragung Frage 12; deutsche Studierende;
S-stufige Antwortskala: nie—mind. 1x im Semester—mind. 1x im Monat-mind. 1x in der Woche—mehrmals téglich)
amerikanische Studierende

Wie hiufig nutzen Sie tatsichlich gesamt w eiblich mannlich nicht Tech/Natur]  Tech/Natur
das nachfolgend Aufgefiihrte, um (N=292) (N=195) (N=97) (N=194) (N=98)
lhre Studienaufgabenzu l6sen?

M SD M SD M SD M SD M SD

kaum/keine Interaktivitat
Skript 418 | 0,84 | 425 | 0,78 | 404 | 096 | 415 | 0,82 | 424 | 0,89
Buch/Zeits chrift 3,87 | 097 ] 392 ) 097 ] 3,78]097] 391 ] 094 ] 3,80 [ 1,03
mittlere Interaktivitat
im Internet recherchieren 4,36 | 0,79 ]| 445 ] 0,70 | 420 [ 0,94 | 440 | 0,72 | 4,29 | 0,92
E-Mail 303|111 ] 319 | 1,07 | 2,70 | 1,12 ] 3,09 | 1,07 | 2,90 | 1,17
Lernplattfom 292 | 140 | 3,07 [ 1,37 | 261 | 1,40 | 304 | 1,41 ]| 2,67 | 1,35
viel Interaktivitat

Dozent oder Tutor befragen 319 ( 089 | 319 | 0,89 | 3,18 | 0,89 | 3,24 | 0,90 | 3,09 | 0,86
mit Kommilitonen treffen 303|117 ] 305|116 ] 299 | 1,19 3,04 | 1,13 | 3,00 | 1,24
soziales Netzwerk nutzen 206 | 1,21 | 218 [ 1,25 | 182 | 1,09 226 | 1,25 ]| 1,66 | 1,02
Kommilitonen anrufen 243 | 122 | 247 | 122 |1 235 124 | 250 | 1,21 ] 229 | 1,24
Textnachrichten senden 239 [ 128 | 245 | 1,30 ] 226 | 1,23 | 255 | 1,27 | 2,07 | 1,25

Tabelle 81: Tatsdchliche Nutzung von Losungsmoglichkeiten (amerikanische Studierende)
(Online-Befragung Frage 12; amerikanische Studierende;

S-stufige Antwortskala: nie—-mind. 1x im Semester—mind. 1x im Monat-mind. 1x in der Woche—mehrmals téglich)
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6. Online-Befragung Frage 16:
Hiufigkeit der Art der studienbezogenen Aktivititen

deutsche Studierende

Wie héufig filhren Sie folgende Aktivitiaten B L B mannlich nicht Tech/Natur |~ Tech/Natur
in Bezug auf Ihr Studium durch? gesamt (N=367) fwelblich (N=238)[ ;> (N=230) (N=137)

M SD M SD M SD M SD M SD
Informationen recherchieren 419 | 0,80 | 4,11 085 | 434 | 069 | 412 | 0,85 | 4,31 0,70
etwas organisieren oder absprechen 3,86 0,85 3,88 0,85 3,83 0,85 3,87 0,85 3,84 0,83
Wissen an andere Personen weitergeben 3,57 0,91 3,52 | 0,91 3,67 0,90 3,51 0,95 3,68 0,83
anderen Personen Hilfestellung bei 338 | 091 | 337 | 090 | 340 | 091 | 333 | 092 | 3.47 | 088
Lésungen geben
andere Personen motivieren 3,19 1,04 3,28 1,01 3,03 1,09 3,25 1,04 3,10 1,05
Tabelle 82: Haufigkeit der Art der studienbezogenen Aktivitdten (deutsche Studierende)
(Online-Befragung Fragel6; deutsche Studierende;
S-stufige Antwortskala: nie-mind. 1x im Semester—mind. 1x im Monat-mind. 1x in der Woche—mehrmals téglich)

amerikanische Studierende

Wie haufig fiihren Sie folgende Aktivitdten B R B L B nicht Tech/Natur Tech/Natur
in Bezug auf Ihr Studium durch? gesamt (N=270) | w eiblich (N=177)| ménniich (N=93) (N=178) (N=92)

M SD M SD M SD M SD M SD
Informationen recherchieren 4,58 0,60 4,54 0,62 4,66 0,54 4,56 0,61 4,63 0,57
etwas organisieren oder absprechen 425 | 0,78 | 429 | 0,81 | 418 [ 0,72 | 425 | 0,77 | 4,26 | 0,80
Wissen an andere Personen weitergeben 3,96 0,85 4,05 0,83 3,80 0,87 4,01 0,81 3,87 0,92
anderen Personen Hilfestellung bei 354 | 096 | 360 | 095 | 342 | 097 | 360 | 094 | 342 | 0,99
Lésungen geben
andere Personen motivieren 323 | 1,20 | 337 | 117 | 295 | 120 | 3,37 | 1,16 | 2,96 | 1,22

Tabelle 83: Haufigkeit der Art der studienbezogenen Aktivititen (amerikanische Studierende)

(Online-Befragung Fragel6; amerikanische Studierende;
S-stufige Antwortskala: nie-mind. 1x im Semester—mind. 1x im Monat-mind. 1x in der Woche—mehrmals téglich)
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7. Online-Befragung Frage 17:

Hiufigkeit studienbezogener Aktivititen in Sozialen Online Netzwerken

deutsche Studierende

Wie héaufig nutzen Sie soziale Netzwerke fiir gesamt w eiblich mannlich  |nicht Tech/Natur]  Tech/Natur
die aufgefiihrten Tatigkeiten? (N=358) (N=230) (N=128) (N=224) (N=134)

M SD M SD M SD M SD M SD
Informationen recherchieren 2,08 | 1,32 | 2,21 1331 1,84 | 128 226 | 1,36 ] 1,77 | 1,21
etwas organisieren oder absprechen 315 | 126 ] 329 | 124 ]| 291 (126] 3,36 | 1,19 ]| 2,81 1,29
Wissen an andere Personen weitergeben 248 [ 128 | 264 | 1,27 | 2,18 | 1,25 | 2,71 126 | 2,10 | 1,22
anderen Personen Hilfestellung bei 236 | 123 250 | 1,22 | 2,11 [ 1,19 | 2,58 | 1,21 | 1,99 | 1,16
Lésungen geben
andere Personen motivieren 220 [ 126 | 2,34 | 1,28 ] 1,93 | 117 | 2,41 1,30 | 1,84 | 1,10
Tabelle 84: Haufigkeit studienbezogener Aktivitdten in Sozialen Online Netzwerken (de)
(Online-Befragung Fragel7; deutsche Studierende;
S-stufige Antwortskala: nie-mind. 1x im Semester—mind. 1x im Monat-mind. 1x in der Woche-mehrmals téglich)

amerikanische Studierende

Wie haufig nutzen Sie soziale Netzwerke fiir|  gesamt w eiblich ménnlich  |nicht Tech/Natur| ~ Tech/Natur
die aufgefiihrten Tatigkeiten? (N=260) (N=170) (N=90) (N=174) (N=86)

M SD M SD M SD M SD M SD
Informationen recherchieren 203 [ 128 | 212 | 1,33 | 1,87 | 117 ] 213 | 1,32 | 1,84 | 1,18
etwas organisieren oder absprechen 2,08 [ 1,25 | 2,21 129 | 1,84 | 115 224 | 1,30 ] 1,78 | 1,10
Wissen an andere Personen weitergeben 243 [ 1,32 | 258 | 1,34 | 2,14 [ 125 262 | 1,33 | 2,05 | 1,22
anderen Personen Hilfestellung bei 212 | 126 | 227 | 130 | 1,84 [ 1,15 236 | 1,31 | 165 | 1,03
Lésungen geben
andere Personen motivieren 2,11 130 232 1135 1,71 1108 232 | 133] 169 | 1,11

Tabelle 85: Haufigkeit studienbezogener Aktivitéiten in Sozialen Online Netzwerken (us)
(Online-Befragung Fragel7; amerikanische Studierende;
S-stufige Antwortskala: nie-mind. 1x im Semester—mind. 1x im Monat-mind. 1x in der Woche—mehrmals téglich)
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8. Online-Befragung Frage 15: Aktivititen in Online-Netzwerken allgemein

Wie aktiv deutsche Studierende

nutzen Sie gesamt w eiblich mannlich | nicht Tech/Natur| ~ Tech/Natur
folgende (N=370) (N=239) (N=131) (N=233) (N=137)
Netzwerke? M SD M SD M | sD| W™ SD M SD
Facebook 358 | 137 | 364 | 1,35 346 | 1,38 3,81 | 1,30 | 3,19 | 1,39
Forum 192 | 1,02 ]| 175 | 087 | 224 [ 118] 1,89 [ 1,03 ]| 1,98 | 1,00
Blog 148 | 0,82 | 146 | 0,81 ]| 152 (084 ] 151 | 085 143 | 0,77
XING 135 0,75 | 128 | 062 | 146 [ 093] 139 [ 0,78 | 1,26 | 0,69
LinkedIn 1,06 | 0,33 ] 1,05 | 025 ]| 1,09 [ 044 ] 1,06 | 027 | 1,07 | 041
YouTube 241 1 092 | 233 | 0,83 | 255|105 246 | 0,93 | 2,31 | 0,90
Twitter 126 | 0,76 | 126 | 0,76 | 127 [ 0,77 ]| 127 | 0,76 | 1,26 | 0,75
Studivz 113 | 040 | 113 | 040 ]| 1,13 [040] 1,11 [ 0,37 | 1,16 | 0,46
MySpace 1,06 | 0,29 | 1,07 | 029 ] 1,05 [ 0,29] 1,06 | 027 | 1,07 | 0,31
andere 141 |1 095)| 136 | 0,86 | 1,49 [ 1,08] 143 | 096 | 1,36 | 0,93

Tabelle 86: Aktivititen in Online-Netzwerken allgemein (deutsche Studierende)
(Online-Befragung Fragel5; 5-stufige Antwortskala: nutze ich gar nicht—ab und zu lese ich etwas—ab und zu kommentiere ich
etwas—ich lese und kommentiere regelméafig—nutze ich aktiv (kommentieren und selbst Inhalte bereitstellen)

Wie aktiv amerikanische Studierende

nutzen Sie gesamt w eiblich mannlich  |nicht Tech/Natur|  Tech/Natur
folgende (N=272) (N=179) (N=93) (N=179) (N=93)
s L M [so] m so|] m so|l m Tso| m ] sp
Facebook 3,73 | 1,31 ] 394 | 1,21 ] 3,33 [ 140] 383 | 1,25 ]| 355 | 1,41
Forum 1,89 | 117 | 1,80 | 1,10 | 2,06 | 1,27 ] 1,82 [ 1,16 | 2,04 | 1,16
Blog 186 | 1,13 ] 1,99 | 1,21 160 [ 091 193 | 1,19 | 1,73 | 1,00
XING 1,05 | 0,38 | 1,07 | 046 | 1,01 | 0,10 1,07 | 046 | 1,01 | 0,10
LinkedIn 1,67 | 095 | 167 | 097 | 1,66 | 0,91 ] 1,81 1,07 | 1,39 | 0,57
YouTube 267 | 1,04 | 265 [ 100 | 2,71 [ 111 | 274 | 102 ] 253 | 1,07
Twitter 1,75 | 1,24 | 1,81 128 | 163 | 1,15] 196 | 1,37 | 1,34 | 0,80
Studivz 1,04 | 0,35 105 043 | 1,01 | 0,10 1,05 | 043 | 1,01 | 0,10
MySpace 1,08 | 044 | 1,08 | 049 | 1,08 | 0,34 ] 1,09 [ 0,52 | 1,04 | 0,25
andere 1,48 | 1,11 158 | 1,20 1,29 | 0,89 ] 156 | 1,20 ] 1,32 | 0,89

Tabelle 87: Aktivititen in Online-Netzwerken allgemein (amerikanische Studierende)
(Online-Befragung Fragel5; 5-stufige Antwortskala: nutze ich gar nicht—ab und zu lese ich etwas—ab und zu kommentiere ich
etwas—ich lese und kommentiere regelméfig—nutze ich aktiv (kommentieren und selbst Inhalte bereitstellen)
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9. Online-Befragung Frage 18: Eignung von Medien, um Probleme zu losen

Wann sind Medien aus

deutsche Studierende

Ihrer Sicht NICHT geeignet gesamt w eiblich mannlich nicht Tech/Natur]  Tech/Natur
um Probleme zu I5sen? ’ (N=349) (N=223) (N=126) (N=216) (N=133)

M SD M SD M SD M SD M SD
bei zwischenmenschlichen | 4 45 | 66 | 130 | 060 | 1,56 | 075 | 147 | 067 | 142 | 0,64
Konflikten
bei spezellen fachlichen

235 1086 | 232|082 240 | 093] 2,42 | 0,86 | 2,23 | 0,84
Aufgaben
zur Organisation 344 (0,74 | 343 | 0,71 | 345 | 0,81 ]| 3,46 | 0,71 | 3,39 | 0,80
um Informationen zu 320 | 081|319 | 079|322 |084]| 325|074 ] 314|090
erhalten
zum Lernen 230 | 095 | 226 | 092 | 2,37 | 1,01 ] 2,34 | 096 | 2,25 | 0,95
Tabelle 88: Eignung von Medien, um Probleme zu l6sen (deutsche Studierende)
(Online-Befragung Fragel8;
4-stufige Antwortskala: ungeeignet—eher ungeeignet—eher ungeeignet—sehr ungeeignet)

amerikanische Studierende

Wann sind Medien aus
Ihrer Sicht NICHT geeignet gesamt w eiblich mannlich nicht Tech/Natur]  Tech/Natur
um Probleme zu losen? (N=250) (N=166) (N=84) (N=168) (N=82)

M SD M SD M SD M SD M SD
bei zwischenmenschlichen | 4 ¢4 | o8> | 163 | 0,82 | 1,65 | 0,81 | 163 | 0,80 | 1,65 | 0,85
Konflikten
bei spezellen fachlichen

247 | 1,06 | 2,48 | 1,05 | 245 | 1,07 ]| 2,51 | 1,04 | 2,38 | 1,08
Aufgaben
zur Organisation 3,07 | 0,91 | 3,13 | 0,90 | 295 | 0,94 | 3,10 | 0,92 | 3,00 | 0,90
um Informationen zu 306 | 0,88 | 3,13 | 0,85 | 292 | 093] 3,11 | 0,88 | 2,94 | 0,88
erhalten
zum Lernen 277 1099 | 284 | 097 | 263 [ 1,00 2,85 | 0,96 | 2,60 | 1,02

Tabelle 89: Eignung von Medien, um Probleme zu 16sen (amerikanische Studierende)

(Online-Befragung Fragel8; amerikanische Studierende;

4-stufige Antwortskala: ungeeignet—eher ungeeignet—eher ungeeignet—sehr ungeeignet)

252




Anhang zur Studie

10. Online-Befragung Frage 20: Kommunikation mit Dozenten

Wie haufig nutzen Sie in lhrem

deutsche Studierende

Studium die folgenden gesant w eiblich ménnlich  [nicht Tech/Natur| Tech/Natur
Moglichkeiten, um mit den Dozenten (N=338) (N=218) (N=120) (N=207) (N=131)
Ihre Kurse zu kommunizieren? M sSD M sSD M sSD M sSD M sSD
personliches Treffen 205|089 196 | 0,86 | 2,20 | 0,93 | 2,00 | 0,87 | 2,13 | 0,91
Anruf 122 | 057 | 121 | 054 | 1,24 | 062 ] 1,22 | 0,58 | 1,21 | 0,55
E-Mail 265|084 | 262 | 082 2,72 (088] 2,73 | 0,79 | 2,53 | 0,91
Lernplattform 1,76 | 1,03 | 1,79 | 1,04 | 1,71 | 1,02 | 197 | 1,10 | 1,44 | 0,81
soziales Netzwerk 109 | 049 | 1,12 [ 056 | 1,03 | 0,29 ]| 1,12 | 0,57 | 1,04 | 0,31
Textnachrichten 1,07 | 047 | 1,10 [ 055 | 1,03 | 0,27 ]| 1,11 [ 0,56 | 1,02 | 0,26
Tabelle 90: Kommunikation mit Dozenten (deutsche Studierende)

(Online-Befragung Frage 20; deutsche Studierende;

S-stufige Antwortskala: nie-mind. 1x im Semester—mind. 1x im Monat-mind. 1xin der Woche—mehrmals tiglich)

Wie haufig nutzen Sie in lhrem amerikanische Studierende

Studium die folgenden gesamt w eiblich mannlich  |nicht Tech/Natur|  Tech/Natur
Moglichkeiten, um mit den Dozenten (N=242) (N=161) (N=81) (N=163) (N=94)
lhre Kurse zu kommunizieren? M ) M ) M ) M ) M )
personliches Treffen 234 |1 095|235 | 092| 2,32 |1,02]| 2,33 ( 0,90 | 2,38 | 1,05
Anruf 158 | 085 | 159 [ 0,85 | 157 | 085 | 1,56 | 0,82 | 1,62 | 0,91
E-Mail 341084 | 346 | 0801 3,31 (090 3,39 | 0,83 | 3,46 | 0,84
Lernplattform 248 | 1,33 | 2,53 | 1,34 | 2,37 | 1,31 | 2,50 | 1,33 | 242 | 1,35
soziales Netzwerk 114 | 055 | 1,19 [ 066 | 1,05 | 0,22 | 1,16 | 0,58 | 1,11 | 0,51
Textnachrichten 126 | 0,75 | 125 | 0,73 | 1,27 | 0,77 | 1,28 | 0,77 | 1,22 | 0,69

Tabelle 91: Kommunikation mit Dozenten (amerikanische Studierende)
(Online-Befragung Frage 20; amerikanische Studierende;
S-stufige Antwortskala: nie-mind. 1x im Semester—mind. 1x im Monat-mind. 1xin der Woche—mehrmals téglich)
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11. Online-Befragung Frage 21: Kommunikation mit Kommilitonen

Wie haufig nutzen Sie die

deutsche Studierende

angegebenen Méglichkeiten, um mit gesamt w eiblich mannlich  [nicht Tech/Natur| ~ Tech/Natur
anderen Kommilitonen lhres Kurses (N=337) (N=217) (N=120) (N=206) (N=131)
Studienaufgaben zu I6sen? M sSD M sSD M sSD M sSD M sSD
personliches Treffen 347 | 096 | 343 | 097 | 3,56 [ 095 3,35 | 0,97 | 3,67 | 0,92
Anruf 251 | 116 | 257 | 1,14 | 2,39 | 1,20 | 247 | 1,14 | 2,57 | 1,20
E-Mail 305 | 115 3,05 | 1,14 | 3,06 | 1,17 ] 3,03 | 1,15 ] 3,09 | 1,15
Lernplattform 1,70 | 099 | 169 [ 099 | 1,72 | 1,01] 1,83 [ 1,04 | 1,50 | 0,89
soziales Netzwerk 262 | 143 | 2,83 | 1,44 ]| 2,25 | 1,32 | 2,98 | 1,41 ]| 2,07 | 1,27
Textnachrichten 259 | 138 | 2,73 | 140 2,33 | 1,31] 2,78 | 1,40 | 2,29 | 1,30
Tabelle 92: Kommunikation mit Kommilitonen (deutsche Studierende)

(Online-Befragung Frage 21; deutsche Studierende;

S-stufige Antwortskala: nie-mind. 1x im Semester—mind. 1x im Monat-mind. 1xin der Woche—mehrmals tiglich)

Wie haufig nutzen Sie die amerikanische Studierende

angegebenen Méglichkeiten, um mit gesamt w eiblich mannlich  |nicht Tech/Natur|  Tech/Natur
anderen Kommilitonen lhres Kurses (N=239) (N=159) (N=80) (N=160) (N=79)
Studienaufgaben zu lésen? M SD M SD M SD M SD M SD
personliches Treffen 242 | 121 239 | 119 | 249 | 1,24 | 2,37 | 1,16 | 2,53 | 1,30
Anruf 239|120 | 235 | 117 | 248 [ 1,25 2,40 | 1,20 | 2,37 | 1,21
E-Mail 304 | 1,10 ]| 3,09 | 106 | 294 (1,17 ]| 3,12 | 1,05 ] 2,89 | 1,19
Lernplattform 207 | 1,25 | 2,16 | 1,28 | 1,89 | 1,18 | 2,16 | 1,28 | 1,90 | 1,19
soziales Netzwerk 205|133 | 214 | 135| 1,86 | 1,26 | 2,23 | 1,38 | 168 | 1,13
Textnachrichten 269 | 140 | 267 | 1,40 | 2,71 | 140 | 2,81 | 1,37 | 244 | 143

Tabelle 93: Kommunikation mit Kommilitonen (amerikanische Studierende)
(Online-Befragung Frage 21; amerikanische Studierende;
S-stufige Antwortskala: nie-mind. 1x im Semester—mind. 1x im Monat-mind. 1xin der Woche—-mehrmals téglich)
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12. Online-Befragung Frage 30: Hilfe fiir Studienaufgaben

Wenn Sie mit lhren Studienaufgaben

deutsche Studierende

alfeii e s e, e el s gesamt W eiblich mannlich | nicht Tech/Natur] _ Tech/Natur
:liclzf:;m wahrscheinlichsten zuerst (N=329) (N=213) (N=216) (N=202) (N=127)

M SD M SD M SD M SD M SD
Skript 3,37 | 087 | 3,33 | 091 ] 3,22 (093] 3,22 | 0,93 | 3,61 | 0,73
Buch 324 | 081 331 0,74 3,24 (0,78 3,24 | 0,78 | 3,23 | 0,87
Dozent oder Tutor 251 |1 084 | 244 | 084 | 250 | 0,88 2,50 | 0,88 | 2,51 | 0,76
Kommilitonen 354 | 066 | 358 | 062 ]| 3,52 (066 | 3,52 | 0,66 | 3,57 | 0,65
Familie 181 (092 | 202 | 098] 199 |095] 199 | 095 ]| 1,54 | 0,79
Freunde 231 |1 095]| 246 | 092 | 243 | 0,93 | 243 | 093 | 2,11 | 0,95
Internet 3,67 | 056 | 365 | 055 3,68 [ 052 368 | 0,52 | 3,65 | 0,62
Lernplattform 208 | 099 ] 212 | 101 ] 224 | 101 | 224 | 1,01 ] 1,81 | 0,90
Tabelle 94: Hilfe fir Studienaufgaben (deutsche Studierende)
(Online-Befragung Frage 30; deutsche Studierende
4-stufige Antwortskala: unwahrscheinlich—eher unwahrscheinlich—eher wahrscheinlich—sehr wahrscheinlich)
Wenn Sie mit Ihren Studienaufgaben amerikanische Studierende
nicht weiterkommen, wo holen Sie gesamt w eiblich méannlich  |nicht Tech/Natur|  Tech/Natur
sich am wahrscheinlichsten zuerst (N=231) (N=152) (N=79) (N=154) (N=77)
Hilfe? M [so [ mJTso[ m[so[ ™M [so| mTJsp
Skript 3,58 | 0,71 ]| 364 | 063 | 348 |085] 3,55 | 068 | 3,66 | 0,77
Buch 363 | 063 | 368 | 0,56 | 3,52 (0,73 | 368 | 0,55] 3,63 | 0,75
Dozent oder Tutor 294 [ 0,79 | 296 | 080 | 2,90 | 0,78 | 2,97 | 0,80 | 2,87 | 0,77
Kommilitonen 284 [ 0911 291 | 088] 2,70 | 097 | 2,88 | 0,87 | 2,75 | 0,99
Familie 1,701 090 | 1,83 | 095 144 | 0,73 1,75 | 092 | 1,58 | 0,83
Freunde 206 [ 096 | 213 | 095 ] 194 | 098] 210 | 0,98 | 1,99 | 0,92
Internet 355 | 067 | 361 | 063 ] 344 (0,73 ]| 3,56 | 065 ] 3,52 | 0,72
Lernplattform 254 (1,08 263 | 1,06 | 2,37 | 1,11 ] 266 | 1,02 | 2,31 | 1,17

Tabelle 95: Hilfe fiir Studienaufgaben (amerikanische Studierende)
(Online-Befragung Frage 30; amerikanische Studierende
4-stufige Antwortskala: unwahrscheinlich—eher unwahrscheinlich—eher wahrscheinlich—sehr wahrscheinlich)
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13. Online-Befragung Frage 40: Leben ohne Facebook

deutsche Studierende

Was wiirden Sie vermissen, gesamt w eiblich ménnlich  |nicht Tech/Natur| ~Tech/Natur
wenn es Facebook nicht gédbe? (N=288) (N=187) (N=101) (N=182) (N=106)

M SD M SD M SD M SD M SD
Kontakt zu anderen Personen 2,70 | 1,07 ]| 285 | 1,04 | 243 | 1,07 | 2,81 1,05 | 2,51 1,07
praktische Organisation 269 [ 111 ] 283 [ 1,06 | 242 | 117 | 2,77 | 1,05 | 2,54 | 1,21
Neues zu erfahren 249 [ 1,04 ] 261 [ 1,01 | 226 | 1,07 | 2,62 | 1,03 | 2,25 | 1,02
Unterhaltung 217 | 1,00 | 2,34 [ 095 | 186 | 1,01 | 2,31 | 0,98 | 1,92 | 097
auf dem Laufenden zu bleiben 2611098 | 274|094 ] 237 (102] 2,78 | 094 | 2,32 | 0,99
nichts 193 [ 1,04 | 1,78 | 096 | 221 | 1,13 | 1,80 | 0,98 | 2,15 | 1,10

Tabelle 96: Leben ohne Facebook (deutsche Studierende)

(Online-Befragung Frage 40; deutsche Studierende;
4-stufige Antwortskala: trifft nicht zu—: trifft eher nicht zu-: trifft eher zu—: trifft vollstindig zu)

amerikanische Studierende

Was wiirden Sie vermissen, gesamt w eiblich ménnlich  |nicht Tech/Natur| Tech/Natur
wenn es Facebook nicht gabe? (N=204) (N=138) (N=66) (N=139) (N=65)

M SD M SD M SD M SD M SD
Kontakt zu anderen Personen 322 | 095 341|084 ] 283 |106] 3,34 | 091] 297 | 1,00
praktische Organisation 214 | 112 | 223 | 115 | 1,94 | 1,04 | 2,27 | 1,16 | 1,86 | 0,98
Neues zu erfahren 283 | 105 302 | 099 | 242 | 1,07 ] 294 | 1,01 ] 2,58 | 1,10
Unterhaltung 240 | 112 | 247 | 113 | 224 | 111] 246 | 112 | 2,26 | 1,12
aufdem Laufenden zu bleiben 292 |1 1,01 | 312 [ 0,94 | 2,50 | 1,04 ] 3,02 | 0,96 | 2,69 | 1,09
nichts 195 1,001 180 | 0,89 | 2,27 | 1,13 ]| 1,81 [ 0,94 | 2,26 | 1,05

Tabelle 97: Leben ohne Facebook (amerikanische Studierende)
(Online-Befragung Frage 40; amerikanische Studierende;
4-stufige Antwortskala: trifft nicht zu—: trifft eher nicht zu-: trifft eher zu—: trifft vollstindig zu)
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14. Online-Befragung Frage 41: Aussagen zu Sozialen Online Netzwerken

deutsche Studierende

Inwiefern treffen folgende Aussagen in Bezug gesamt w eiblich mannlich  |nicht Tech/Natur| Tech/Natur
auf soziale Online-Netzwerke auf Sie zu? (N=327) (N=213) (N=121) (N=201) (N=126)

M SD M SD M SD M SD M SD
Ich kann von meinem Netzwerk profitieren. 267 | 093 | 2,75 | 089 | 254 | 098 | 2,86 | 0,87 | 2,38 | 0,95
Hlerfu.hle ich mich als Teil einer grofRen 184 | 085 | 194 | 087 | 166 | 079 201 | 088 | 157 | 073
Gemeinschaft.
loh unterstutze mein Netwerk, wenn Hilfe 213 | 092 | 215 | 0,90 | 2,09 | 0,96 | 220 | 0,90 | 2,00 | 0,95
gebraucht wird.
Ich erhalte selbst Unterstitzung, wenn ich sie 221 | 090 | 223 | 088 | 218 | 094 | 227 | 0.88 | 2,13 | 0,94
brauche.
Soz!ale Netzwerke ergédnzen meine bestehenden 213 | 097 | 220 | 097 | 199 | 095 220 | 095 | 187 | 0,04
Beziehungen aus dem realen Leben.
Tabelle 98: Aussagen in Bezug auf Soziale Online-Netzwerke (deutsche Studierende)
(Online-Befragung Frage 41; deutsche Studierende;
4-stufige Antwortskala: trifft nicht zu—: trifft eher nicht zu-: trifft eher zu—: trifft vollstindig zu)

amerikanische Studierende

Inwiefern treffen folgende Aussagen in Bezug gesamt w eiblich ménnlich  [nicht Tech/Natur|  Tech/Natur
auf soziale Online-Netzwerke auf Sie zu? (N=230) (N=151) (N=79) (N=153) (N=77)

M SD M SD M SD M SD M SD
Ich kann von meinem Netzwerk profitieren. 2,87 | 0,88 | 3,01 0,81 259 [ 094 ] 3,03 | 0,83 ]| 2,56 | 0,90
H|erfu'hle ich mich als Teil einer grofRen 245 | 101 | 263 | 098 | 2,10 | 098 | 262 | 098 | 210 | 0,99
Gemeinschaft.
Ich unterstu1.ze mein Netzwerk, wenn Hilfe 265 | 097 | 286 | 092 | 224 | 095 2580 | 096 | 2,34 | 0,93
gebraucht wird.
Ich erhalte selbst Unterstiitzung, wenn ich sie 264 | 096 | 286 | 088 | 222 | 096 | 2582 | 091 | 227 | 0,04
brauche.
Soz!ale Netzwerke ergdnzen meine bestehenden 223 | 105 | 243 | 104 | 186 | 097 | 238 | 106 | 1.95 | 0.96
Beziehungen aus dem realen Leben.

Tabelle 99: Aussagen in Bezug auf Soziale Online-Netzwerke (amerikanische Studierende)
(Online-Befragung Frage 41; amerikanische Studierende;
4-stufige Antwortskala: trifft nicht zu—: trifft eher nicht zu-: trifft eher zu—: trifft vollstindig zu)
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15. Online-Befragung Frage 42: Bevorzugte Kommunikationsweise

deutsche Studierende

Wie kommunizieren Sie gesamt w eiblich mannlich  [nicht Tech/Natur| Tech/Natur
selbst am liebsten? (N=327) (N=213) (N=114) (N=201) (N=126)

M SD M SD M SD M SD M SD
Anruf 299 (0,05] 303|082 293 |092]| 304 | 084 ] 291 | 0,89
Textnachrichten 3,17 10,05] 3,25 | 0,77 | 3,01 | 0,94 | 3,21 | 0,80 | 3,10 | 0,89
soziales Netzwerk 2471 0,05) 256 | 096 | 2,31 | 0,89 | 262 | 0,91 | 2,23 | 0,96
E-Mail 28910,05] 285 | 084 ]| 298| 080] 2,78 | 0,80 | 3,08 | 0,84
personlicher Kontakt 3,83|10,02) 387|036 | 3,74 050 | 3,82 | 0,41 | 3,84 | 0,43
Tabelle 100: Wie kommunizieren Sie selbst am liebsten? (deutsche Studierende)
(Online-Befragung Frage 42; deutsche Studierende;
4-stufige Antwortskala: trifft nicht zu—: trifft eher nicht zu-: trifft eher zu—: trifft vollstindig zu)

amerikanische Studierende

Wie kommunizieren Sie gesamt w eiblich ménnlich (N=66) nicht Tech/Natur| Tech/Natur
selbst am liebsten? (N=204) (N=151) (N=153) (N=77)

M SD M SD M SD M SD M SD
Anruf 296|1092) 293 | 097 ]| 3,01 082] 298| 094 | 291 | 0,89
Textnachrichten 317 (086 329 | 082 294 | 088 | 328 | 0,78 ] 2,95 | 0,96
soziales Netzwerk 2371100 252 | 095 ]| 210 | 1,03 | 247 | 0,99 | 2,18 | 1,00
E-Mail 310(083] 322|082 287|081 316 | 0,86 | 2,99 | 0,77
personlicher Kontakt 3,67|060) 364 | 064 | 3,71 | 0,51 | 367 | 0,62 | 3,65 | 0,56

Tabelle 101: Wie kommunizieren Sie selbst am liebsten? (amerikanische Studierende)

(Online-Befragung Frage 42; amerikanische Studierende;

4-stufige Antwortskala: trifft nicht zu—: trifft eher nicht zu-: trifft eher zu—: trifft vollstindig zu)
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