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Studentische Medienwelten (in) der Gegenwart

Sandra Hofhues, Mandy Schiefner-Rohs,
Sandra Af$mann & Taiga Brahm

Digitalisierung dient uns als Hintergrundfolie, um das Verhéltnis zwischen Studie-
renden, Medien und Universitdt in einem gegenwartsdiagnostischen Sinne nédher
zu bestimmen. So vergeht kaum ein Tag, an dem nicht iiber Digitalisierung und ihre
Auswirkungen in allen gesellschaftlichen Bereichen gesprochen und/oder geschrie-
ben wird. Auch Bildungsinstitutionen stellen sich diesen Diskussionen. Fiir sie geht
es darum, stindig zwischen dem organisationalen Inneren und dem gesellschaft-
lichen Aufleren nach Optionen der Digitalisierung von und fiir Lernen, Bildung
und Forschung zu suchen (Hechler & Pasternack, 2017). Vor dem Hintergrund
der Allgegenwirtigkeit von Digitalisierung sind wir besonders daran interessiert,
ihre Implikationen fiir die Gestaltung studentischer Medienwelten ndher zu unter-
suchen. Unmittelbare Beziige ergeben sich zu Fragen der Subjektivierung, die aus
erziehungswissenschaftlicher Sicht - anders als beispielsweise im arbeitswissen-
schaftlichen Diskurs - ,,heute weitgehend - geradezu umgekehrt - auf Fragen der
sozialen Konstitution und Entstehung von Subjektsein und Subjektivitit® (Ricken,
2019, S. 97) rekurrieren. Es geht demnach auch um die Frage, inwieweit studenti-
sche Subjekte gemacht sind oder zu Subjekten werden (ebd.). In Anlehnung daran
nehmen wir mit dem vorliegenden Buch u.a. in den Blick, wie Studierende iiber
die heutige Universitit sprechen. Wir fragen also danach, wie die Kommunikation
iiber Medienhandeln Studierende als Subjekte der Universitit (in) der Gegenwart
ausweist.

Dass durch Hinweise zu einem Prozess gesellschaftlicher Transformation oft-
mals arbeits6konomische Narrative (nicht nur) mit der Digitalisierung verbunden
sind, diirfte diskursanalytisch evident sein (z. B. Kammerl, 2016; Niesyto, 2016; auch
Afimann, 2017; Altenrath, Helbig & Hofhues, 2020/in Druck).’ Die Narrative betref-
fen auch studentische Medienwelten und antizipiertes Medienhandeln, so viel kann
an dieser Stelle vorweggenommen werden. So spricht Nassehi (2019) jiingst von
Mustern der Gesellschaft, die erst durch Digitalisierung zum Ausdruck kommen.
Fiir ihn ist u.a. zentral, danach zu fragen, ,fiir welches Problem [...] die Digitali-
sierung eine Losung [ist]“ (S. 12). Er geht davon aus, dass Digitalisierung in allen
gesellschaftlichen Bereichen wie auch in Bildungsinstitutionen Muster der Gesell-
schaft zum Ausdruck bringt (ebd., S. 52-53). Ubertragen auf den vorliegenden Kon-
text der Hochschulbildung bedeutet das, dass nicht zuletzt im Studierendenhandeln

1 Man denke an die Diskussionen um die so genannte Bologna-Reform.
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als Medienhandeln ausgedriickt wird, wie sie ihr Studium verstehen. Zwar wenden
sich Alkemeyer, Buschmann und Etzemiiller (2019a) in ihrem Herausgeberband zu
Gegenwartsdiagnosen nicht explizit Fragen der Digitalisierung zu, aber die darin
enthaltenen Beitrage eignen sich durchaus zur Beschreibung, wie sich Studieren-
de in der Phase ihres Studiums als Teil von Universitit und Gesellschaft sowie in
ihrer Zeitlichkeit selbst verstehen. Denn das ,,Erziehungssystem der Gesellschaft®
(Luhmann & Lenzen, 2002) bleibt von Entwicklungen einer Digitalisierung kei-
neswegs unberiihrt, im Gegenteil. Vielmehr spiegelt sich in Verbalisierungen und/
oder konkreten Situationen in der Universitit, dass eine Gegenwartsdiagnose eben
Ausdruck ,kultureller Formen® ist, mit dessen Hilfe sich Gesellschaft beschreibt
und ,,problematisiert” (Alkemeyer et al., 2019b). Hierbei ist auf die Januskopfigkeit
des Adjektivs ,digital’ zu verweisen (Schumacher, 2019, S. 65), wenn gegenwértig
vom digitalen Zeitalter, von digitaler Lehre oder gar von digitaler Bildung die Rede
ist (auch Hothues, 2020). Impliziert werden vielfach die vermeintliche Aktualitit
einzelner Mafinahmen, ein Verstdndnis technischer Innovationen und die Steuer-
barkeit formaler Bildung (kritisch Allert & Asmussen, 2017, S. 45). Zugleich stellt
sich die Frage, wieso so manche Erkenntnis zu Medien und E-Learning mit der
Digitalisierung als jiingstem Diskurs in Vergessenheit geraten ist (z.B. Schiefner-
Rohs & Hothues, 2018).

Indem nach ,historisch-gesellschaftlichen Konstellationen® (Alkemeyer et al.,
2019b, S. 9) gefragt wird und unterschiedliche aktuelle Verstindnisse von Studium
und Studierenden sichtbar werden, ordnet sich das vorliegende Buch in den breiter
zu verstehenden Diskurs um Digitalisierung ein. Gesehen wird die Gegenwartsdia-
gnose dabei im Sinne eines bestindigen Rekurses auf Studierende und ihr Studium,
ihre Aneignung von Medien und ihr Bild von Universitit. Hier ist Alkemeyer et al.
(2019b) zuzustimmen, dass ,Gegenwartsdiagnosen [...] aufgrund ihrer Zeit- und
Argumentationsstruktur systematisch zum Handeln und somit ihrer Gestaltung
von Wirklichkeit [aufrufen]® (2019b, S. 10). Dieses Handeln und die damit verbun-
denen Perspektiven auf die Gestaltung von Wirklichkeit bilden viele der vorliegen-
den Artikel in diesem Band ab. In gewisser Weise rekurrieren sie auch auf Rushkoft
(2013), der der Gesellschaft journalistisch einen ,,present shock® attestiert, wonach
der Gegenwartsschock einen Bedeutungsverlust von Allem nach sich ziehen wiir-
de, was nicht gegenwirtig ist (Schumacher, 2019, S. 63). Ein solcher Schockzustand
konnte auch Universitdten in einer (digitalen) Gegenwart ereilen, sofern man Pro-
grammatiken zu einer Digitalisierung im Bildungsbereich Glauben schenkt — oder
eben nicht: Denn die Méglichkeit ,,zur Oszillation® (ebd., S. 79) zwischen den Sicht-
weisen auf Studierende, Medien und Universitit wére in Gegenwartsdiagnosen oh-
nehin inhérent.

Um die Gegenwart des studentischen Umgangs mit Medien in einer vom Nar-
rativ der Digitalisierung gepragten Universitit zu durchdringen, erlangen im vor-
liegenden Band nach und nach Begriffe an Bedeutung, die bei Entwicklung der



Studentische Medienwelten (in) der Gegenwart | 1

Projektidee> nicht immer dezidiert benannt waren (z.B. Medienwelten oder Ar-
beitsmarktférmigkeit). Neue wie alte Begriftlichkeiten halfen uns dabei, Schlaglich-
ter auf Lesarten der (digitalen) Gegenwart zu werfen. Dariiber hinaus trugen sie im
Projektverlauf dazu bei, ein umfassendes Bild der Studierenden in der gegenwir-
tigen Universitit zu zeichnen. In diesem Zusammenhang erweist sich der bereits
eingefiithrte Diagnose-Begriff als zutrdglich. Gemeint ist mit der Diagnose ,,das Be-
streben, genau und durchgreifend zu erkennen, zu unterscheiden und zu beurtei-
len“ (Alkemeyer et al., 2019b, S. 13). Demnach erschopfe sich eine Diagnose eben
nicht an einer kleinteiligen Analyse der Erfassung von Unterschieden im Sinne des
Vergleichs, dem normativen Urteil oder prognostischen Elementen (ebd.). Statt-
dessen gelte es, alle Elemente zusammenzufithren (ebd.) und, so ist zu ergianzen,
transdisziplindr zusammenzudenken. Eine Diagnose in diesem Sinne ist also kein
medizinischer Befund, der ganz oder teilweise ,geheilt’ werden konnte. Letzteres
legt der im offentlichen Diskurs prasente, technische Transformationsbegrift der
Digitalisierung mitunter nahe, wenngleich die , Digitisierung [...] selbst eine tech-
nologische Objektivation kommunikativen Handelns ist“ (Knoblauch, 2017, S. 345).2

Wenn diverse Diagnosen, Erkenntnisse und Explorationen im Folgenden zum
Ausdruck bringen, wie sich Studierende als Mitglieder von Universitdt und Ge-
sellschaft verstehen, ist dies in einen breiteren gesellschaftlichen Bezugsrahmen
und unter Bezug auf gesellschaftliche Verdnderungen einzuordnen. Insoweit ist
folgerichtig, dass viele Beitrage im vorliegenden Band nach Konsequenzen ihrer
jeweiligen Untersuchungen fragen. Dabei diirfte klar sein, dass nicht jeder em-
pirische Befund, um ausnahmsweise das Bild der Medizin zu strapazieren, einen
»Heilungsprozess“ in Gang setzen kann und zu einer konkreten, fiir alle Universita-
ten gleichermaflen niitzlichen Handlungsempfehlung wird.* Dies liegt auch daran,
dass Diagnosen mehr sind als die Beschreibung von ,,Epiphdnomenen der sozialen
Praxis“ (Alkemeyer et al., 2019b, S. 14). Sie verweisen als Einblicke vielmehr auf ge-
sellschaftliche Zusammenhénge, die durch sie sichtbar werden.

Obschon sich so manches Bild in Bezug auf die Digitalisierung erst nach und
nach zusammenfiigt, zeigt sich bereits im Riickgriff auf Begrifflichkeiten wie auch

2 Der vorliegende Band ist Ergebnis des You(r) Study-Forschungsprojekts, das zwischen
2017 und 2020 in der Forderlinie ,,Digitale Hochschulbildung“ durch das BMBF gefor-
dert wurde (Forderkennzeichen: 16DHL1016; 16DHL1017; 16DHL1018; 16DHL1019).
Firr die damit zusammenhéngenden Moglichkeiten der Forschung und der finanziel-
len wie ideellen Forderung moéchten wir uns an dieser Stelle ganz herzlich bedanken.

3 Oder, um mit Baecker (2018, S. 59) zu sprechen: Die ,,Digitalisierung der Gesellschaft
durch die Gesellschaft - ist die Erarbeitung und Erprobung abzihlbarer und bere-
chenbarer Daten im Medium analoger Widerspriichlichkeit fiir die Zwecke der Kom-
munikation von und mit Maschinen® (ebd.).

4  Wenngleich wir aus unserer Forschungstitigkeit praktische Implikationen ableiten
(Limpinsel et al., i.d.Bd.; Brahm & Pumptow, i.d.Bd.; Riplinger et al., i.d.Bd.), soll dies
nicht zu rezeptartigem Handeln verleiten, sondern Reflexionen eigener Praxis anregen
und erméglichen.
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auf angewendete Methoden und ihre erkenntnistheoretische Verortung fiir den Zu-
sammenhang von Studierenden, Medien und Universitit, dass und wie die Ver-
fasstheit von Gesellschaft hier eingefangen wird. Dabei ist Nassehi (2019) zuzustim-
men, dass ,,die Bedeutung der Dekonstruktion von Bedeutungen oftmals verkannt
[wird]“ (S. 52). Dies gilt auch fiir den vorliegenden Kontext. So liegen bislang kaum
empirische Studien vor, die sich das Ziel setzen, ein umfassenderes und hinsichtlich
der eingesetzten Methoden vielfiltiges Bild studentischer Medienwelten zu zeich-
nen. Erinnern mochten wir u. a. an Mediennutzungsstudien, die national wie inter-
national attestieren, Studierende wiirden im Hinblick auf das Studium (zu) wenig
Medien nutzen (z.B. Grosch & Gidion, 2011; Zawacki-Richter, 2015). Befragungs-
studien wie diese haben einen eigenen Wert: Sie zeigen unter Riickgrift auf das
quantitative Paradigma auf, in welchem Umfang Medien in der Universitat genutzt
werden und welche Implikationen sich hieraus beispielsweise fiir Serviceangebote
und technische Infrastrukturen der Universitit ergeben konnen. Gleichwohl hin-
terlassen sie Forschungsliicken, indem deutlich weniger tiber konkrete Formen und
Situationen studentischer Medienaneignung bekannt wird. Es gibt tiberdies unzah-
lige Dokumente, die als Programmatiken Eingang in Diskurse finden, aber empi-
risch kaum untermauert sind. Im Hinblick auf die jeweils genutzten Forschungs-
methoden erinnert Knoblauch (2019) daran, dass ,Wissenschaft auch da ist, wo sie
als ,Praxis’ beobachtet wird“ (S. 218.). Ausgehend von sozialkonstruktivistischen
Grundannahmen seines Buchs zur , kommunikativen Konstruktion von Wirklich-
keit“ (Knoblauch, 2017) mahnt er, dass Handeln sozial-kommunikatives Handeln
ist und sich in seiner ,,Sinnproduktion (Knoblauch, 2019, S. 218) beobachten lasst.

Angesichts solcher erkenntnistheoretischer Einlassungen verfolgt das You(r)
Study-Forschungsprojekt zusammenfassend ein Grundanliegen in Richtung Offen-
heit, das im Buchtitel auch mit den genutzten Gedankenstrichen reprasentiert ist:

Zum einen strebte das Projekt an, hinsichtlich der Begrifflichkeiten, Zugénge
und Ergebnisse offen und in Bezug auf die eingesetzten Methoden breit und in ge-
wisser Hinsicht auch ,innovativ® (kritisch Knoblauch, 2017, S. 387) zu sein. So sollten
mit dem Forschungsvorhaben giangige Wege zur Erkenntnis in der Hochschulbil-
dung gleichermafien gewiirdigt und hinterfragt werden. Zum anderen sollte mog-
lich sein, umfang- und facettenreich iiber den Zusammenhang von Studierenden,
Medien und Universitdt in diesem Forschungsprojekt nachzudenken und Einblicke
dieser empirisch fundierten Reflexionen in diversen Artikeln in einem Buch zu ge-
ben.

Entsprechend wurden unterschiedliche Perspektiven im Projekt versammelt
und vor dem Hintergrund von 22 Fragestellungen zwischen Subjekt und Kontext
verschriankt. Der Verweis auf die vielen Fragen ist einleitend auch deswegen von
Bedeutung, weil sich die Komplexitit universitirer bzw. hochschulischer Zusam-
menhinge eben nicht in wenigen Fragen abbilden lasst, gleichwohl forschende
Praxis den Zugang zur gesellschaftlichen Wirklichkeit reduzieren muss. So haben
sich manche Forschungsfragen als zu weitgehend herausgestellt, andere verwiesen
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auf Zusammenhinge, die sich qua Feldzugang als schwierig herausstellten.’> Auch
kam es vor, dass Methoden nicht den Ertrag brachten, der damit angestrebt war.
Somit sollte Forschung offen dafiir sein und bleiben, auf Fragestellungen auch unter
Bedingungen projektformiger Forschung Antworten und neue Fragen zu finden,
die nicht von Beginn an vorgesehen waren. Wissenschaft und Universitit bestehen
immerhin darin, Fragen zu stellen (weiterfithrend Derrida, 2001) und offen fiir
Herangehensweisen und Kontexte zu sein — kein Ergebnis ist demnach ein Ergeb-
nis. Dabei ist auch interessant zu sehen, zu welchen Ergebnissen unterschiedliche
methodische Herangehensweisen kommen. Die iibergeordnete Fragestellung, wie
Studierende ihrem Studium mit (digitalen) Medien einen eigenen Sinn verleihen,
leitet aber jeden Artikel in diesem Buch. Fokussiert werden insbesondere Sinn-
zusammenhinge zwischen Studium und (digitalen) Medien. Dies impliziert auch
zu erkennen, dass Studierendenhandeln in Bezug zu Technologie (Allert & Ass-
mussen, 2017) ausgedriickt wird und mitunter ,alternative Spielziige® (ebd., S. 60)
hervorbringt, die erst im Umgang mit den Anforderungen der Universitat sichtbar
werden.

In unseren Forschungsarbeiten machen wir dies vor allem daran fest, wie Stu-
dierende ihr Handeln auf sozial-kommunikativer Ebene beschreiben und erklaren®,
wihrend bisherige Projekte Studierende auf Anwender*innen von Technik und die
Analyse der Technikanwendung durch Studierende reduzieren. Zudem fragen wir
danach, inwieweit Medien subjektivierend sind, sprich, inwieweit sich im Medien-
handeln ,Student*in-Sein“ ausdriickt. Nicht nur Medienhandeln impliziert, dass
sich Studierende mit offenen und unbestimmten Situationen in der Universitit
auseinandersetzen miissen, denn: ,Wir handeln in unbestimmten Situationen nicht,
weil wir sie vollstindig analysiert und erkannt haben, sondern weil wir sie durch
Handeln, durch das Ausloten von Handlungsoptionen, von Verdnderbarkeit und
Grenzen zu erkennen suchen® (Allert & Asmussen, 2017, S. 35). Folglich dokumen-
tieren sich im Medienhandeln diverse Sichtweisen auf eigenes Handeln - und nicht
zuletzt seine Grenzen. Fiir dessen Bewertung kommt dann sozial-kommunikativen
Aushandlungsprozessen etwa die Bedeutung zu, am Beispiel Medien iiber das eige-
ne, reflexive und relationale Verhéltnis zu Studium und Universitat nachzudenken
und sich handelnd dazu zu positionieren (Allert & Asmussen, 2017; zur Subjektiva-
tion grundlegend Butler, 1991).

5  Diese Schwierigkeiten sind aber auch wichtige Erkenntnisse dariiber, wie sich dem
Feld mit Mitteln empirischer Sozialforschung zu nihern ist.

6  Ingewisser Weise schlieflen wir uns so an Allert und Asmussen (2017, S. 30) an, die aus
(medien-)padagogischer Sicht darauf verweisen, dass ,sich weniger die Frage [stellt],
wie wir digitale Objektive wie Whiteboard und Tablet ins Klassenzimmer bringen und
Einsatzszenarien dafiir finden, sondern wie wir den Umgang mit Unbestimmtheit in
einer Kultur der Digitalitdt im Hinblick auf Bildung gestalten konnen.” (Allert & As-
mussen, 2017, S. 30, H.i.O.).
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Ein Blick in das Forschungsdesign des Projekts diirfte spétestens an dieser Stelle
wichtig sein, um den Entstehungskontext des Buchs und die zugehdrigen Buch-
inhalte besser verstehen bzw. einordnen zu kénnen. So wurden zuerst systematisch
Vorstudien unternommen, um einerseits bisherige Erkenntnisse im Feld zu sichten
und in Form so genannter systematischer Reviews festzuhalten (Pensel & Hothues,
2017; Riplinger & Schiefner-Rohs, 2017; Steffens, Schmitt & Afimann, 2017). Ande-
rerseits wurde eine quantitative Studie zur medialen Selbstwirksamkeit konzipiert
und an den beteiligten Universititen durchgefithrt (Pumptow & Brahm, i.d.Bd,;
Brahm & Jenert, 2015). Wihrend die Auswertungen zur medialen Selbstwirksam-
keit in vollem Gange waren, wurden an insgesamt sechs Universititen Gruppen-
diskussionen zur Auswertung mit der dokumentarischen Methode (z.B. Bohnsack,
Nentwig-Giesemann & Nohl, 2013) umgesetzt. Ausgewéhlten Ergebnissen wurde
dann teilweise in Logfiles eines Learning-Management-Systems (LMS) einer be-
teiligten Universitit nachgespiirt und es wurden hierbei neuere Formen von For-
schungsmethoden im Zusammenspiel mit der Informatik ausprobiert (Krieter &
Breiter, i.d.Bd.). Die Logfiles wurden auf ihre erkenntnisgenerierende Perspektive
im Forschungsfeld Studierende - Medien — Universitdt hin befragt. Schlief3lich
wurden praktische Implikationen verfasst, die ebenso Gegenstand dieses Buchs
sind wie mehrere forschungspraktische Beitrage, die Einblick in unser Forschungs-
handeln geben.

An dieser genannten Forschungslogik orientiert sich die Zusammenstellung al-
ler Beitrdge. Wie das Buch genau gelesen wird, iberlassen wir gerne den Lesenden -
ob linear oder sprunghaft, ob am Stiick oder nur auszugsweise. Diese Offenheit ha-
ben wir bewusst gewdhlt. Es sei uns daher zu verzeihen, wenn sich wenige Hinweise
doppeln, weil sie uns einfithrend in Beitridge wichtig erschienen oder angesichts
des digitalen Zugriffs einfacher einzeln als in Buchform erhiltlich sind. Dariiber
hinaus gibt es zum You(r) Study-Forschungsprojekt umfangreiches Datenmaterial
unserer qualitativen und qualitativen Forschungstatigkeit, das iiber Repositorien
(Stichwort: Forschungsdatenmanagement) digital sowie auf Anfrage zuginglich ist.
Damit méchten wir einen Beitrag leisten in Richtung der Offenheit der Methoden
und ihrer Zugénge.

Zusammenschau der Beitrige

Eine Einleitung dient auch als Zusammenschau und gemeinsamer Rahmen fir
diejenigen Beitrédge, die aus dem zugrundeliegenden Forschungsprojekt entstan-
den sind. Wurde zuerst der Begriff der Gegenwartsdiagnose prominent, geben im
Folgenden einzelne Beitrdge unterschiedliche Einblicke in die Gegenwart von Stu-
dieren, Medien und Universitdt. Der Einleitung folgen zuerst Beitrége, die aus der
empirischen Forschung in und mit dem Projekt erwachsen sind, bevor mehrere
forschungspraktische Beitrige Hinweise darauf geben, welche Anforderungen an
ein umfassendes Projekt dieser Art gestellt wurden.
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Neben der wachsenden Bedeutung der Begrifflichkeiten Gegenwart und (Zeit-)
Diagnose war ein weiterer Begriff von Beginn an wichtig: jener des Eigensinns. Vor
diesem Hintergrund skizzieren FiLiz Aksoy und OLGA NEUBERGER (Medien-)
Handeln von Studierenden im Spannungsfeld zwischen ,Selbstverstandlichkeit,
,eigenmotivierten Handlungen® und ,Anpassung’ Damit leiten sie auch theoretische
und konzeptionelle Verortungen fiir das Projekt mit dem Beitrag , Eigensinniges
Medienhandeln Studierender® her.

Nachdem wichtige Bezugspunkte des Projekts deutlich geworden sind, werden
im Folgenden die unterschiedlichen Perspektiven auf das Verhaltnis Studierende —
Medien - Universitit dargestellt.

Im Beitrag ,,Man ist halt so ein ganz kleiner Teil von diesem ganzen Groflen®
von SABRINA PENSEL, SANDRA HOFHUES und JONATHAN SCHILLER erforschen die
Autor*innen, wie Studierende die universitiren Medienangebote und Lerninfra-
strukturen wahrnehmen, nutzen und beschreiben. Dabei werden ausgehend von
Gruppendiskussionen an der Universitit zu Koln und den daraus abgeleiteten stu-
dentischen Orientierungen fiinf Typen identifiziert: Anpassung, Verantwortung,
Vernetzung, Umgang mit Informationen und Gestaltungserwartungen. Sie werden
jeweils mit Ankerbeispielen illustriert und ermdglichen so einen Blick in konkrete
studentische Medienwelten.

KATHARINA MOJESCIK, MARIO ENGEMANN, INGA LOTTA LIMPINSEL, KIRA LE-
WANDOWSKI und SANDRA ARMANN beleuchten in ihrem Beitrag kontextuelle Di-
mensionen und Orientierungen studentischen Medienhandelns, denn titelgebend
stellen sie fest: ,,Manche wissen halt einfach echt nicht, wie Studieren funktioniert,
hat man das Gefithl.“ Dabei thematisieren die Autor*innen insbesondere, wie sich
Mediennutzung auflerhalb des Studiums in die Mediennutzung im Studium einfiigt
und wie sich Unterschiede in der Mediennutzung zwischen den Kontexten erkldren
lassen. Diese Fragen werden anhand dreier zentraler Orientierungen aus dem Ma-
terial der Gruppendiskussionen beantwortet.

MICHAEL BECKER, TiM RIPLINGER und MANDY SCHIEFNER-ROHS fragen unter
Bezugnahme auf eine soziokulturelle Forschungstradition danach, wie sich Me-
dienhandeln formt und wovon es abhéngig ist. Somit adressiert ihr Beitrag ,Von
Hoffnungen und Enttduschungen gegenseitiger Erwartungen an Lehre® die Bedin-
gungen studentischen Medienhandelns in Form der Gestaltung von Hochschul-
lehre. Die Orientierungen der Studierenden drehen sich entweder um die Orga-
nisation von Lehrinhalten (Wissensorganisation) oder um Komplexititsreduktion
(Vernetzung, Serviceorientierung). Hierbei messen Studierende dem Bestehen und
Meistern des Studiums einen hohen Stellenwert bei. Zugleich zeigt sich, dass Leh-
rende durch die Gestaltung von Lehre einen diffusen, d. h. empirisch nicht ndher zu
zeigenden Einfluss auf das Handeln Studierender haben.

Mit einer quantitativen Studie an vier Universititen erweitern MARINA Pump-
Tow und Taiga BRaHM bisherige Untersuchungen zum Studierendenalltag um die
Aspekte der Mediennutzung und der medienbezogenen Selbstwirksamkeit. In ih-
ren ,,Erkenntnisse[n] zur medienbezogenen Selbstwirksamkeit von Studierenden®
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stellen sie dar, wie die akademische und die medienbezogene Selbstwirksamkeit
Studierender an den beteiligten Hochschulen ausgeprégt ist. Sie zeigen Zusammen-
hénge zwischen der (medienbezogenen) Selbstwirksamkeit der Studierenden und
anderen Faktoren, welche fiir die Studienleistung bedeutsam sind, auf.

Den ,,Digitalen Spuren von Studierenden in virtuellen Lernumgebungen® ge-
hen PHiLIPP KRIETER und ANDREAS BREITER nach. Dabei untersuchen sie in ihrem
Beitrag mit Hilfe einer Logfile-Analyse das Klick-Verhalten der Nutzer*innen
des Learning-Management-Systems an der Ruhr-Universitit Bochum. Im Artikel
stellen die Autoren dar, wie sie mit Hilfe eines Cluster-Algorithmus Gruppen von
Studierenden und Lehrenden gebildet haben, die sich in ihrem Klick-Verhalten im
LMS dhneln. Zur Kontrastierung werden die individuellen Pfade einzelner Studie-
render gezeigt. Gleichwohl werden im Artikel die Grenzen einer Logfile-Analyse
benannt.

SABRINA PENSEL, KATHARINA MOJESCIK, FiL1Z AKSOY, MARIO ENGEMANN und
Kira LEwaNDOWSKI fokussieren in ihrem Beitrag ,,Die Erforschung studentischen
Medienhandelns mit der dokumentarischen Methode® Sie reflektieren damit das
methodische Anliegen und die forschungspraktische Umsetzung der qualitativen
Projektstrange. Unterstrichen wird, dass das empirische Vorgehen einen starken
Fokus auf die Studierenden eréffnet und auf Medienhandeln als soziale Praxis zwi-
schen Subjekt, Technik und Organisation rekurriert.

JENNIFER GRUNTJENS und JONATHAN SCHILLER reflektieren ihre Mitwirkung
bei der Vorbereitung und Durchfithrung der Gruppendiskussionen in Koln. Mit
ihrer ,,studentischen Perspektive® blicken sie auf ihre Tatigkeit im Projekt zuriick.
Sie stellen zwei Aspekte besonders heraus: Erstens ist ihnen wichtig, die Ansichten
anderer Studierender mit ihren eigenen im Kontext der Gruppendiskussionen zu
spiegeln. Zweitens benennen sie mit der Herausforderung, Studierende zur Beteili-
gung an Forschung zu gewinnen, eine konkrete Forschungserfahrung wéhrend des
eigenen Studiums.

KATHARINA MOJESCIK, SABRINA PENSEL, SARAH ScHICK und MARIO ENGE-
MANN geben einen Einblick in die ,,Einbindung Studierender bei der Erforschung
studentischen Medienhandels® Sie stellen sowohl Grundgedanken partizipativer
Forschung als auch Strategien fiir die studentische Einbindung in Forschung dar.
Fiir die Autor*innen ist wesentlich, dass insbesondere Studierende in die Lage ver-
setzt werden, mit und durch Forschung einen Perspektivwechsel auf das eigene
Studium zu vollziehen.

Auf Vor- und Nachteile von ,,Learning Analytics in der Hochschule® und etwai-
ge ,Potenziale fiir die Hochschuldidaktik“ gehen ANTONIA WEBER und PETER SAL-
DEN niher ein. Gemeinsam erarbeiten sie, wie eine empirisch gepragte Hochschul-
bildungsforschung in der Lage wire, mit internationalen Forschungsergebnissen
im genannten Themenfeld Hochschulentwicklung(en) im didaktischen Sinne an-
zustoflen.

In ihrem forschungspraktischen Beitrag befassen sich ANTONIA WEBER und
SaNnDrRA HorrHUES anschlieffend mit ,,Forschungsdatenmanagement (FDM) und
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der Freigabe qualitativer Daten®. Dabei stellen sie bildungs- und wissenschaftspoli-
tische Erwartungen an Drittmittel-geférderte Forschungsprojekte den methodolo-
gischen und methodischen Anforderungen an FDM gegeniiber. Im Beitrag werden
erst gingige Argumente abgewogen, ehe vor dem Hintergrund des Projekts illu-
striert wird, wie eine Weitergabe der im Projekt erhobenen Daten zum Diskurs tiber
FDM insbesondere qualitativer Daten beitragen kann.

Vor dem Hintergrund der Beitragsiiberschrift ,,Studentische Medienwelten ge-
meinsam [zu] analysieren® riicken SANDRA HOFHUES, MANDY SCHIEFNER-ROHS,
TAIGA BrRAHM, SANDRA ARMANN und ARNE HENDRIK RUHE Fragen inter- und
transdisziplindrer Forschung in den Fokus. Sie diskutieren, wie sich studentische
Medienwelten im Miteinander von Erziehungswissenschaft und Informatik erfor-
schen lassen und welche Rolle die den Disziplinen inharenten Menschenbilder fiir
Forschung iiber Studierende, Medien und Universitit haben.

Im Beitrag ,Von Hoffnungen und Enttduschungen gegenseitiger Erwartungen
an Lehre“ fokussieren TiM RIPLINGER, MICHAEL BECKER, CONSTANZE REDER-
KNERR, CHRISTIAN LAYES und SARAH ADRIAN gegenseitige Erwartungen von Leh-
renden und Studierenden als eine Implikation aus dem You(r) Study-Projekt. Um
sich iiber gegenseitige Erwartungen an Studium und Lehre auszutauschen, werden
Foren oder Diskussionsveranstaltungen vorgeschlagen. Diese niedrigschwelligen
Angebote konnten eine Chance dafiir bieten, die bestehenden Haltungen in Bezug
zu Studium und Lehre sowie (Rollen-)Erwartungen zu reflektieren, explizieren und
diskutieren, um so auch einen Beitrag zur Gestaltung von Lehre zu leisten.

In ihrem Artikel ,, All-in-One“ diskutieren INGA LoTTA LIMPINSEL, OLGA NEU-
BERGER, SANDRA AZMANN und Mar1o ENGEMANN Implikationen aus den hand-
lungsleitenden Orientierungen Studierender im Hinblick auf ihren Einstieg in die
Organisation Hochschule und das System Wissenschaft. Dazu nehmen sie Bezug
auf die theoretische Konzeption des Onboardings (in Unternehmen). Sie leiten da-
raus u.a. Ansatzpunkte ab, wie Studierende in ihrem Ankommen an Universitét
und Hochschule unterstiitzt werden konnen.

Ta1GA BRAHM und MARINA PumpTOW skizzieren in ihrem Beitrag zur ,,For-
derung von (medienbezogener) Selbstwirksamkeit an Hochschulen® Ansatzpunkte,
um mit der Selbstwirksamkeit einen Aspekt der Diversitit Studierender fassen und
im Hochschulkontext adressieren zu konnen. Dabei entwickeln sie auf den drei
Ebenen der Hochschulentwicklung — der Ebene der Lernumgebung, der Studien-
programme und der Organisation — erste Ideen zur Unterstiitzung der (medien-
bezogenen) Selbstwirksamkeit von Studierenden.

Mogliche Widerspriiche der Organisiertheit von (Hochschul-)Bildung fokus-
siert SANDRA HOFHUES im letzten Beitrag des Sammelbands. Sie reflektiert zu-
nichst zentrale Ergebnisse des Forschungsprojekts You(r) Study. Anschlieffend
entfaltet sie, dass sich in studentischen Handlungsan- bzw. aufforderungen ein Bild
der Universitdt spiegelt, wonach diese (Bildungs-)Institution und Organisation zu-
gleich ist. Vor diesem Hintergrund benennt sie Implikationen, die ein solches Bild
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von Universitdt fiir die Erforschung von Studierenden, Medien und Universitat
kiinftig haben konnte.

Danke!

Ein Buch wie das vorliegende wird von vielen Menschen getragen, die alle einen
wichtigen Beitrag zum Gelingen des Projekts geleistet haben und, so gut es geht,
in den einzelnen Artikeln sichtbar werden. Dariiber hinaus gab es viele involvierte
Personen, denen wir als Herausgeberinnen gerne ebenfalls einen Dank aussprechen
mochten.

Zuallererst mochten wir uns bei unseren wissenschaftlichen und studentischen
Mitarbeitenden bedanken, die tiber die zuriickliegenden drei Jahre unermiidlich
und intensiv am Projekt mitgewirkt haben. Dadurch wurde You(r) Study zu dem,
was wir im vorliegenden Buch zeigen kénnen!

Fiir euer Engagement in allen Projektphasen, fiir eure Energie und den grofien
Einsatz fiir das Gesamtprojekt auch an heiflen Sommertagen in nicht klimatisierten
Raumen ganz herzlichen Dank an Sarah Adrian, Filiz Aksoy, Michael Becker, Mario
Engemann, Jennifer Griintjens, Maike Kriechel, Janina Kuhnert, Christian Layes,
Annika Lesch, Kira Lewandowski, Inga Lotta Limpinsel, Felix Méller, Anne von
Moers, Sina Musche, Katharina Mojescik, Olga Neuberger, Felix Pauckner, Sabrina
Pensel, Marina Pumptow, Tim Riplinger, Sarah Schick, Jonathan Schiller, Maren
Schmiedt, Yannic Steffens und Antonia Weber.

Dartiber hinaus méchten wir uns beim ifib Bremen bedanken, das in Form
eines Unterauftrags mit uns Logfiles gelesen und analysiert hat. Vielen Dank ins-
besondere an Philipp Krieter fiir seine Geduld, jede (Kélner) Frage zu Algorithmen
und Data-Mining-Verfahren zu beantworten. Prof. Dr. Andreas Breiter und zuvor
Dr. Arne Hendrik Ruhe (heute Landesinstitut fiir Schule, Bremen) sei fir weiter-
fithrende Diskussionen zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Projekt gedankt. Weil
nur eine Universitit zur Offnung ihrer LMS bereit war und wir derweil viel Kom-
petenz in der Juristerei hinzugewonnen haben, mochten wir uns an dieser Stelle
ausdriicklich bei Dr. Peter Salden und Kathrin Braungardt aus dem Zentrum fiir
Wissenschaftsdidaktik (ZfW) der Ruhr-Universitait Bochum bedanken, ohne die
das Arbeitspaket ,, Logfile- Analysen® hinfallig geworden wire.

Als Tiroftner fiir unsere Forschungstitigkeit fungierten insgesamt sechs Uni-
versititen. Neben unseren eigenen Universititen, in denen sich der Zugang zu
Studierenden vergleichsweise einfach gestaltete, mochten wir besonders Prof. Dr.
Bardo Herzig und Dr. Christoph Wiethoft von der Universitat Paderborn und Prof.
Dr. Karl-Heinz Gerholz, Markus Dormann und Julian Klaus von der Universitat
Bamberg einen grof3en Dank fiir ihre Unterstiitzung aussprechen.

Unsere Forschungsdaten kénnen als Open Data beim Forschungsdatenzentrum
des Deutschen Zentrums fiir Wissenschafts- und Hochschulforschung (DZHW)
eingesehen und zur wissenschaftlichen Sekundérnutzung angefragt werden. Dank
aussprechen mochten wir an Maike Porzelt vom Leibniz-Institut fiir Bildungsfor-
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schung und Bildungsinformation (DIPF) fiir die sachkundige Beratung in diesem
Prozess sowie an Dilek Ikiz-Akinci und Andreas Daniel vom DZHW. Der Deut-
schen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) mochten wir zudem fiir ihr
aufwindiges Ethik-Votum danken. Stellvertretend gilt unser herzlicher Dank Prof.
Dr. Stefan Aufenanger.

Im Projektverlauf haben wir an sehr unterschiedlichen Stellen und bei vielen
Veranstaltungen und Gelegenheiten Feedback erhalten. Wir freuen uns, wenn unser
abschlieflender Dank bei all denjenigen ankommt, die ihren (An-)Teil daran hatten.
Danke an Melanie Abendschein und die Marketing-Abteilung der Universitit zu
Koln fiir das schicke Layout unserer Webseite, an Studierende in den Gruppendis-
kussionen und den Interpretationsgruppen, fiir die Moglichkeit zur Prasentation
und Diskussion bei Lehre”-West, an Prof. Dr. Heidrun Allert als Diskutantin unse-
rer Arbeitsgruppe beim DGfE 2018-Kongress, an unsere diversen ,,Critical Friends“
bei Artikelproduktionen und vielen mehr fiir vielfiltige Denkanst6f3e, die ins Pro-
jekt eingegangen und nun in Buchform versammelt sind.

Koln, Kaiserslautern, Bochum und Tiibingen im Juli 2020
Sandra Hofhues, Mandy Schiefner-Rohs, Sandra Af$mann & Taiga Brahm
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I.
Erforschung von und Erkenntnisse zu
studentischen Medienwelten






Eigensinniges Medienhandeln Studierender?
Studentisches Medienhandeln zwischen Selbstverstandlichkeit,
eigenmotivierten Handlungen und Anpassung

Filiz Aksoy & Olga Neuberger

Abstract: Studentisches (Medien-)Handeln kann relational verstanden werden,
d.h. in einem (Spannungs-)Verhéltnis von subjektiven Positionierungen und
Universitit als Umwelt. Welche Bedeutung das fiir die Erforschung von Studie-
renden bekommt, wird unter Riickgriftf auf Konzepte von Eigensinn herausge-
arbeitet. Daran anschliefSlend werden empirisch rekonstruierte Orientierungen
zum (Medien-)Handeln von Studierenden diskutiert und ein Beitrag zur Frage
geleistet, welche Sinnzusammenhinge den Hintergrund studentischen Medien-
handelns bilden.

Schlagworte: Studierende, Eigensinn, Orientierungen, Medienhandeln, Universitit

1. Studieren(de) im digitalen Zeitalter erforschen

Die Erforschung studentischen Handelns (mit Medien) steht vor der Herausforde-
rung, die komplexen Zusammenhinge der Universitdt als Ort der Wissenschaft, der
Lehre und des Lernens zu beriicksichtigen und gleichzeitig der subjektiven Posi-
tionierung Studierender innerhalb dieser Zusammenhinge Rechnung zu tragen.
Das Studium lésst sich dabei konzeptionell unterschiedlich fassen, z. B. im Hinblick
auf formale Lernsettings, die Erschlieffung von wissenschaftlichen und fachkultu-
rellen Sinn- und Handlungsressourcen sowie als biografischer Abschnitt (Rhein,
2015; 2016; 2019). Die Herausforderung bei der Betrachtung von Medienhandeln
innerhalb dieser Facetten von Studium besteht unseres Erachtens darin, nicht in
dualistischen Verstandnissen von Selbst- und Fremdbestimmung in den jeweiligen
Feldern zu verharren - etwa indem individualistische Vorstellungen von Studieren-
den den hochschulischen Anforderungen und Kontexten als zwei nicht vereinbare
Pole gegeniibergestellt werden — sondern die Perspektive einzunehmen, dass sich
das Handeln Studierender stets in einem Spannungsfeld zwischen (individuellen)
Handlungsentwiirfen und (strukturellen) Kontexten vollzieht. Medienhandeln wird
dazu im Anschluss an ein kontextuelles Verstdndnis der Mediennutzung (Schorb
& Theunert, 2000) nicht als ein isolierter personengebundener Vorgang innerhalb
dieses Spannungsfeldes, sondern vielmehr in Abhéngigkeit zu diesem verstanden.
Studentisches Medienhandeln wird insofern nicht als reine werkzeugbezogene Me-
diennutzung, sondern als Erschlieffung von Studium, Wissenschaft und Universitit
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mit und in digitalen Medien begriffen. Mit Blick auf Medienhandeln erscheinen di-
gitale Medien auf diese Weise nicht als alleiniger, sondern ,,als einer unter anderen
Referenzpunkten bestimmter Praktiken® (Fritzsche, 2013, S. 34) und kénnen sowohl
als Mittler (Herzig, 2017) als auch selbst als Kommunikations- und Erfahrungsrau-
me (Krotz, 2007) verstanden werden. Wir nehmen an, dass Studierende digitalen
Medien Sinn zuschreiben und sie entsprechend (nicht) nutzen und fragen folglich
danach, welche Sinnzusammenhinge den Hintergrund studentischen Medienhan-
delns bilden.

Um bei der Analyse des studentischen Medienhandelns die Studierenden selbst
nicht aus den Augen zu verlieren, soll zur Rahmung dieser Perspektive der Begriff
des Eigensinns fruchtbar gemacht werden.! Mit diesem kann die Studierenden-
perspektive gestarkt werden, indem Studieren als Bedeutung konstituierende Hand-
lungspraxis verstanden wird. Auf diese Weise wird studentisches Medienhandeln
als Aushandlungsprozess mit und in (sozialen) Strukturen zugénglich.

Zur Verdeutlichung dieser Einschitzung wird nachfolgend (2.) erldutert, wie
Konzepte des Eigensinns in bisherigen Forschungsarbeiten Verwendung finden und
welche Schlussfolgerungen sich hieraus fiir die eigene Untersuchung des studenti-
schen Medienhandelns ergeben (2.1). Anschlieffend wird verdeutlicht, warum aus
unserer Sicht bei der Betrachtung von Eigensinn bzw. eigensinnigem Handeln (mit
Medien) der praxeologische Blick auf Orientierungen der Studierenden fruchtbar
gemacht werden kann (2.2). Wir gehen dazu gemif; der dokumentarischen Metho-
de (Bohnsack, 2014) davon aus, dass jedem Handeln ein Sinn (Orientierungen bzw.
konjunktives Wissen) zugrunde liegt, der sozial konstituiert ist und dialektisch zu
Umwelt und Kontexten gedacht werden muss. Ausgehend von diesen Ausfithrungen
werden (3.) ausgewdéhlte empirische Erkenntnisse zum Medienhandeln von Studie-
renden aus dem Forschungsprojekt You(r) Study diskutiert.> Wir verfolgen damit
das Ziel, (medienbezogene) Orientierungen von Studierenden, die auf den ersten
Blick widerspriichlich erscheinen kénnen, aus einer iibergreifenden Perspektive zu
betrachten und auf diese Weise einen konstruktiven Beitrag zur Diskussion iiber
studentisches Medienhandeln beizusteuern. Die vorangegangene Rahmung durch
den Begriff des Eigensinns erlaubt es, die handlungsleitenden Orientierungen der

1 Diese begriffliche Betonung der studentischen Perspektive(n) steckt auch im Titel des
Forschungsprojekts: You(r) Study - Eigensinnig Studieren im ,digitalen Zeitalter"

2 Fiir einen Uberblick zum Forschungsprojekt You(r) Study und den darin durchge-
fiihrten Teilstudien sieche Hofhues, Schiefner-Rohs, Afimann und Brahm (i.d.Bd.).
Dank gilt an dieser Stelle insbesondere den wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen und
Hilfskriften im Forschungsprojekt, die mit ihrer Auswertungsarbeit die Grundlage fiir
diese Diskussion geschaffen haben: Michael Becker, Mario Engemann, Christian Lay-
es, Annika Lesch, Kira Lewandowski, Inga Lotta Limpinsel, Anne von Moers, Katha-
rina Mojescik, Sabrina Pensel, Tim Riplinger, Jonathan Schiller, Yannic Steffens und
Lorenz Wagner.
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Studierenden in einem Spannungsfeld zu betrachten, das sowohl aneignende als
auch anpassende Handlungen mit aufzunehmen vermag.

2. Der Begriff des Eigensinns

Der Begriff Eigensinn (auch Eigen-Sinn®) wird in unterschiedlichen Disziplinen
(z.B. Geschichtswissenschaft, Erziehungswissenschaft, Soziologie, Psychologie)
verwendet. Unter Riickgriff auf Schiesser (2004) lassen sich vier Bedeutungen des
Konzepts unterscheiden: 1) ,,Storrischsein, Starrkopfigkeit, Verquersein, mitunter
auch Verriicktsein®, 2) der ,je eigene Sinn, den eine Person sich gibt und mit der
sie ihre Umgebung interpretiert®, 3) die ,je eigenen fiinf Sinne, also der eigenen
Sinnlichkeit [...], also der Erfahrung, der Logik und Struktur nach denen einer
Person sich verhalt“ und 4) ,,Hartnéckigkeit, Eigenstandigkeit, Originalitit, Selbst-
bewusstsein® (S. 4, H.i.O.). Damit wird deutlich, dass mit dem Begriff der Fokus
auf gewissen Fihigkeiten und Eigenschaften des Subjekts liegt. Wie eine Analyse
des Begriffsgebrauchs innerhalb ausgewdhlter Disziplinen zeigt, bleibt der Begriff
allerdings nicht bei dem einzelnen Subjekt stehen. Vielmehr wird das Konzept
Eigensinn dort gebraucht, wo es um die Frage nach dem Wechselverhiltnis von
Akteur*innen und ihrer Umwelt geht. Eine Analyse der thematischen Verwendung
des Begriffs iiber disziplindre Grenzen hinweg zeigt, dass zusammenfassend drei
Begriffsverwendungen zu unterscheiden sind. Diese treten zwar nicht vollstindig
trennscharf auf, betonen aber je gewisse Perspektiven und verhandeln auf diese
Weise das Spannungsverhéltnis zwischen Subjekt und Umwelt in unterschiedlicher
Akzentuierung.

2.1 Begriffsverwendungen und Bedeutung fiir Perspektiven auf
Studierende

Auf den Begriff Eigensinn wird erstens dort zuriickgegriffen, wo es um die Starkung
der Subjektperspektive geht. So finden etwa in den 1980er Jahren in der Geschichts-
wissenschaft zunehmend Forschungsvorhaben Beriicksichtigung, in denen die kon-
kreten Handlungen und Verhaltensweisen bestimmter Gruppen (z.B. Fabrikarbei-
ter*innen) adressiert werden. Ziel ist es, historische Fragestellungen starker aus der
Perspektive der beteiligten Akteur*innen zu stellen (Lindenberger, 2017; Liidtke,
1993) und der Annahme einer Wahrnehmungsfihigkeit der Akteur*innen gegen-
tiber der Umwelt (Negt & Kluge, 1981) zu folgen. In der Geschichtsdidaktik wird
im Anschluss daran historisches Lernen ,als produktive eigen-sinnige Aneignung
vergangener Wirklichkeiten als selbst erzédhlte oder selbst imaginierte Geschichte®

3 In der Literatur tauchen beide Begriffsvarianten auf. In den nachfolgenden Erldute-
rungen wird die Schreibweise aus der jeweiligen Originalquelle iibernommen. Fiir die
eigene Verwendung des Begriffs wird auf die Variante ohne Bindestrich zurtickgegrif-
fen.
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(Liicke, 2015, S. 200) neu zu fassen versucht. Ein solcher Begriffsgebrauch zeigt sich
ebenfalls bei dem Erziehungswissenschaftler Sesink (1990), der vom Eigensinn
des Lernens spricht, um Bildung nicht aus der Perspektive eines Auflenstehenden
(z.B. der padagogischen Fachkraft), sondern von dem Menschen her zu denken,
um dessen Bildung es gehe. Die Wiirdigung des Subjekts findet ihren sprachlichen
Ausdruck insbesondere darin, dass zwischen Eigensinn (zugeschriebener Sinn
durch einen Auflenstehenden) und Eigen-Sinn (zugeschriebener Sinn durch den
Handelnden selbst) unterschieden wird (Lindenberger, 2017; Liidtke, 1993). Der Be-
griff leistet also insofern einen Beitrag zur sozialen Konstitution des Handelns, als
er dazu anregt, zwischen verschiedenen Perspektiven (von aufSen oder innen) zu
differenzieren.

Die mit dem Begriff Eigensinn induzierte Starkung der Subjektperspektive geht
nicht selten mit der Frage nach dem emanzipatorischen Gehalt fiir die jeweils in
den Forschungsblick geratenen Handelnden einher. Dabei werden mitunter - und
dies ist die zweite Begriffsverwendung - Anpassung und Eigensinn als einander
gegensatzliches Begriffspaar gebraucht. Dies zeigt sich beispielsweise in der Me-
dienkonvergenzstudie ,Teilen, vernetzen, liken®, innerhalb derer das Medienhan-
deln Heranwachsender im Alter von 13 bis 19 Jahren in sozialen Netzwerkdiensten
untersucht wird (Wagner & Briiggen, 2013). Medienhandeln wird hier als wider-
spriichlich gekennzeichnet: Jugendliche handeln ,nach ihrem ,eigenen Sinn se-
hen sich aber auch damit konfrontiert, sich an bestimmte Vorgaben der Medien
oder anderer Nutzender anzupassen“ (Wagner & Briiggen, 2013, S. 4). Demgemif3
lassen sich Verstdndnisse von Eigensinn als sich abgrenzendes, selbststdndiges,
widerstandsfihiges Handeln finden (Dierkes, 2017; Kreisky & Sauer, 1998; Vof$ &
Gidoni, 1995).* Eigensinn wird in solchen Begriffsverwendungen allein dem Indi-
viduum zugeschrieben und zwar als etwas, das in ihm ist und (nur) ihm eigen ist.’
So bezeichnet etwa Musenberg (2017) Eigensinn unter Riickgriff auf die géngige
bildungstheoretische Figur der Selbsttransformation als das, ,,was ein Subjekt in den
Bildungsprozess mitbringt, sein subjektiver Sinn’, der sich zwar ,,aus unterschied-
lichen Quellen (Anlage-Umwelt) speisen mag’, jedoch ,bedingt, dass verschiede-
ne Menschen, z.B. verschiedene Schiiler_innen, aus sehr individuellen Perspekti-
ven [H.d.Verf.] auf die Welt, sich selbst und andere schauen® (S. 14). Wenngleich

4 Wie bereits die Begriffsvarianten nach Schiesser (2004) verdeutlichen, ist der Begriff
Eigensinn nicht ausschlieflich unter einer solch positiven Auslegung gebraucht wor-
den. Insbesondere ein Blick in die Literatur der ,schwarzen Piddagogik® offenbart, dass
Eigensinn hier mit stérendem und unerwiinschtem Verhalten assoziiert wird (z.B.
Sulzer, 1748; zit. n. Rutschky, 2001, S. 173ff.).

5  Sinn allein dem Subjekt zuzuschreiben, wird von Luhmann (2009) kritisch hinter-
fragt. Er schligt demgegeniiber vor, zwischen zwei Anwendungen des Sinnbegriffs
zu differenzieren: 1) ,psychische Systeme, Bewusstseinssysteme, die sinnhaft erleben®
(S. 225) und 2) ,,soziale Systeme, Kommunikationssysteme, die Sinn dadurch reprodu-
zieren, dass er in der Kommunikation verwendet wird® (S. 225).
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hier darauf hingewiesen wird, dass der Ursprung des jeweils Eigenen auf einem
Wechselverhiltnis von personlichen und dufleren Faktoren beruht, dominiert in
einem solchen Begriffsgebrauch ein dualistisches Verstindnis von Eigenem und
Fremdem. Dies zeigt sich ebenfalls in der padagogischen Lerntheorie Arnolds
(2007), der von einem ,,systemischen Eigensinn der Subjekte® (S. 30) ausgeht und
mit Blick auf die Wissensvermittlung von einem ,,Balanceprozess zwischen Eigen-
sinnigem und Fremdsinnigem® (S. 42) spricht. Als pddagogische Konsequenz wird
dementsprechend ein professioneller Umgang mit dem Eigensinn der Subjekte (Ar-
nold, 2007) sowie die Wertschitzung, aber auch produktive Irritation des jeweils
individuellen Eigensinns des Lernenden (Musenberg, 2017) formuliert. In diesem
zweiten Begriffsverstindnis steckt (analog zum ersten) eine Betonung der Subjekt-
perspektive, die jedoch stirker auf die Individualitit und Subjektgebundenheit zielt.
Da dadurch die soziale Konstitution des Handelns tendenziell in den Hintergrund
tritt, erscheint die Betonung des Dualismus zwischen Eigenem und Fremdem fiir
das vorliegende Erkenntnisinteresse nicht weiterfithrend. Demgegeniiber erweist
sich im Anschluss an das hier gewdhlte kontextuelle Verstehen der Mediennutzung
(Schorb & Theunert, 2000) eine dritte Verwendung des Eigensinn-Begriffs als ge-
winnbringend, in der die Betonung auf einem relationalen Verstdndnis von Subjekt
und Umwelt liegt.

Denn wie Lindenberger (2017) bereits fiir die Geschichtswissenschaft nachweist,
zeigt sich, dass der Begriff des Eigen-Sinns zwar dort Verwendung fand, wo es um
Fragen nach der Anpassung an vorgegebene Strukturen ging, hiermit jedoch - an-
ders als unter der obigen Begriffsverwendung zunichst zu vermuten wére — nicht
ausschliefllich bestimmte Verhaltensweisen gemeint sind. Lindenberger (2017) hilt
Bezug nehmend auf das Forschungsprojekt ,,Herrschaft und Eigen-Sinn in der Dik-
tatur® zusammenfassend fest:

»Eigen-Sinn‘ bezeichnet die Fihigkeit und das Bediirfnis, von der eigenen Person
her im Rahmen einer Herrschaftsbeziehung Wirklichkeit wahrzunehmen und an-
zueignen sowie zu handeln. Der Begrift zielt dabei auf die deutende und sinnpro-
duzierende Wirkung dieser Fahigkeit. Der Begriff ,Eigen-Sinn' erschliefit damit
zugleich potenziell vielfiltige Haltungen und Handlungen. Das Spektrum der Ver-
haltensweisen, die ,eigen-sinnig® motiviert sein konnen, ist sehr breit und in sich
widerspriichlich. Es reicht vom Eifer des glithenden Idealisten und der egoistischen
Nutzung der Méglichkeiten des aktiven Mitmachens iiber duflerlich loyales, aber
innerlich distanziertes Verhalten bis hin zu passiven Formen der Verweigerung, zu
offener Dissidenz und Abwehr herrschaftlicher Zumutungen® (S. 35-36).

Vergleichbare Perspektiven finden sich in der (Arbeits-)Soziologie, wo der Eigen-
sinnbegriff im Zusammenhang mit dem Konzept des subjektiven Arbeitshandelns
und der Frage nach den fremden und eigenen Titigkeitsanteilen diskutiert wird
(Lohr, 2010; Lohr, Peetz & Hilbrich, 2013). Als eigensinnig gelten hier - dhnlich
wie oben — sowohl Prozesse der Aneignung als auch der Distanzierung (Lohr et
al., 2013). Eigensinn wird in diesem dritten Begriffsverstindnis als ,Moment im
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Kriftefeld von Herrschaft und Freiheit (Liidtke, 1993, S. 9) verstanden, bei dem es
um ,selbstbewusste (Wieder-)Aneignung und Distanz-Nehmen® (S. 11) geht. Fiir
den beruflichen Kontext duflert sich dies beispielsweise in der Frage, inwiefern auch
fremdbestimmte Sinnzuschreibungen und Anforderungen mit (eigenem) Sinn er-
fiillt werden. So gesehen verweist der Begriff des Eigensinns auf eine (intentionale)
Interpretationsleistung der handelnden Subjekte, welche gemifl dem soziologischen
Akteursverstandnis nach Reichertz (2005) Handlungskontexte ,,immer wieder neu
ausdeuten und damit auch ,eigen-willig® erfinden (miissen)* (S. 233, H.i.O.). Unter
dieser Perspektive wird eigensinniges Handeln nicht durch Abgrenzung zu rein
fremdbestimmtem Handeln konzeptualisiert, sondern die bereits an anderer Stelle
angesprochene Annahme zur Fihigkeit des Individuums zur aktiven Auseinander-
setzung mit der Umwelt betont. Der Erziehungswissenschaftler Wrana (2008) hilt
zusammenfassend fest:

»Entgegen der idealistischen Deutungstradition entstehen Autonomie und Eigen-
sinn offenbar nicht dort, wo das Individuum sich selbstméchtig von ,der* Struktur
freimacht und ganz sich selbst folgt, sondern dort, wo die Strukturen in Differenz
treten und komplex werden, so dass jede Determination des handelnden Individu-
ums eine Uberdetermination ist“ (S. 36-37).

Fiir das hier interessierende Phanomen des studentischen Medienhandelns liegt in
einem solchen Begriffsverstandnis die Chance, fiir das Neben- und Ineinander von
hochschulischen (Medien-)Angeboten und individuellen Nutzungspraktiken sen-
sibilisiert zu werden. Auf diese Weise riickt das (Spannungs-)Verhiltnis zwischen
Studierenden als Subjekte und der Universitdt als Kontext in den Vordergrund der
Betrachtung.® Dariiber hinaus kann dadurch auf den bisherigen Forschungsstand
reagiert werden, indem studentisches Medienhandeln im Unterschied zu géngigen
Mediennutzungsstudien (zusammenfassend Steffens, Schmitt & Afimann, 2017)
nicht als (mehr oder weniger 1:1-entsprechende) Antwort auf gegebene Strukturen,
sondern als epistemische und soziale Praxis (Rhein, 2015) begreifbar wird.” Wie

6  Mit Blick auf das Konzept der Subjektivierung aus erziehungswissenschaftlichen
Perspektiven (fiir einen Uberblick s. Ricken, Casale & Thompson, 2019) ergeben sich
hieraus weiterfithrende Fragestellungen. Unter Riickgriff auf die von Bosanci¢ (2019)
vorgestellte interpretative Subjektivierungsanalyse wire beispielsweise zu fragen, in-
wiefern diskursiv entworfene Subjektpositionen von Studierenden von diesen ange-
nommen werden. Hier zeigen sich begriffliche Ankniipfungspunkte zum Eigensinn,
wenn mit ,,Selbst-Positionierung [...] die mehr oder weniger kreativ-eigensinnige Aus-
deutung, Aneignung oder Ablehnung der Subjektpositionen bezeichnet (Bosancic,
2019, S. 49, H.i.O.) wird.

7 Wenngleich deutlich wird, dass der Begrift des Eigensinns auch in bildungs- und lern-
theoretischen Ansitzen Verwendung findet, steht die Frage nach Bildungsprozessen
bei der hier angestrebten Diskussion studentischen Medienhandelns nicht im Zen-
trum. Nur auf eines sei hingewiesen: Sesink (2016) geht davon aus, dass Bildung ,,unter
allen Umstanden stattfindet und es darauf ankommt, dafiir sensibel zu sein, mit wel-
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einer solchen Perspektive methodisch begegnet werden kann, ist Gegenstand der
nachfolgenden Erlauterungen.

2.2 Implikationen fiir die Erforschung von Studierenden

Wird eigensinniges Medienhandeln im Kontext Universitit als deutende Aneig-
nung und Distanzierung von zunichst fremdbestimmten Sinnzuschreibungen,
Strukturen und Anforderungen verstanden, ergibt sich method(olog)isch die He-
rausforderung der zunehmenden Vermischung von Konturen zwischen Eigenem
und Fremdem bzw. der Irritation durch Verwendung des Begriffs als Sammelbegrift
fiir Anpassung und Distanzierung (dazu auch Lindenberger, 2017). Dass der Begriff
methodisch schwer zu operationalisieren ist, steht uns bei unserem Forschungs-
zugriff auf das Phanomen jedoch nicht im Weg. Vielmehr kann die mit dem Begriff
verbundene Irritation als Mittel genutzt werden, um studentisches Medienhandeln
stets relational, d.h. in einem Beziehungsgeflecht von Subjekt und Umwelt, zu
denken, und um dem Material aus unseren Erhebungen nicht mit (Vor-)Kategori-
sierungen zu begegnen und somit als Forschende eine Offenheit gegeniiber unter-
schiedlichen Artikulationsformen studentischer Handlungspraxis zu forcieren.
Mit dem Begriff des Eigensinns geht es folglich nicht darum, (Medien-)Handeln
als mehr oder weniger eigensinnig zu kennzeichnen, sondern handlungsleitende
Orientierungen unter Beriicksichtigung von Kontextbedingungen zu analysieren.
Vor diesem Hintergrund treten auch Gemeinsamkeiten zur dokumentarischen Me-
thode hervor, da diese zwar den Zugang zu handlungsleitenden und inkorporierten
Wissensbestdnden sucht (Bohnsack, 2011), die dazu rekonstruierten Orientierungen
jedoch in gewisser Weise bereits als Aushandlungsprozess mit (sozialen) Struktu-
ren verstanden werden kénnen. Bohnsack (2011) spricht in diesem Zusammenhang
von einem ,Strukturzusammenhang, der als kollektiver Wissenszusammenhang
das Handeln relativ unabhingig vom subjektiv gemeinten Sinn orientiert” (S. 41)
und gleichzeitig ,— und dies ist entscheidend - bei den Akteuren selbst wissens-
miflig reprasentiert (S. 41) ist. Die Besonderheit dieser wissensméfligen Prasenz
ist, dass sie nicht reflexiv zugénglich ist und kommuniziert werden kann. Dennoch
ist sie in Form von konjunktiven Wissensbestinden rekonstruierbar — welche die

chen Schwierigkeiten ihr Versuch zu kidmpfen hat, welche Kompromisse er eingehen
muss, welche Verkleidungen, Maskierungen und Verstellungen er braucht, wie stark
er reduziert werden muss, um nicht am Widerstand der Welt schon im Keim erstickt
zu werden® (S. 266). Er betont damit den Versuchscharakter der Bildung und pladiert
dafiir, Bildung ,weder [als] die Qualitit eines Entwicklungsergebnisses noch [als] die
eines darauf zulaufenden Entwicklungsprozesses noch [als] einen normativen Maf3-
stab fiir deren Beurteilung® (S. 226) zu fassen. Mit dem Begriff des Eigensinns wollen
wir in Analogie dazu ,nicht auf Beurteilung hinaus, sondern verlang[en] nach einer
Aufmerksamkeit® (S. 226, H.i.0.). In unserem Fall handelt es sich um die These, dass
Studierende digitale Medien mit Sinn versehen und sie entsprechend (nicht) nutzen.
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wechselseitige Abhingigkeit zu (sozialen) Strukturen mit einschlieflen. Bohnsack
(2017) betont in diesem Sinne:

»Die exterioren Erfahrungen sind konstitutiv fiir den konjunktiven Erfahrungs-
raum, da die exteriore, die kommunikative Dimension erst vor dem (impliziten)
Hintergrund der inkorporierten und habitualisierten Praxis als solche tiberhaupt
erfahren wird — und umgekehrt“ (S. 103).

Mit Blick auf den Begriff des Eigensinns ist hierbei zu beriicksichtigen, dass mit
der dokumentarischen Methode das handlungsleitende Wissen von Beforschten
nicht aus einem rein individuellen Aushandlungsprozess mit (sozialen) Strukturen
entsteht und als subjektiv zugeschriebener Sinn erfasst wird (Bohnsack, 2011). Das
handlungsleitende Wissen wird vielmehr als Bestandteil kollektiver Erfahrungen
und damit verbundener Wissensbestinde aufgefasst (ebd.). Diese kollektiven Er-
fahrungen miissen nicht gemeinsam erlebt werden, wie zum Beispiel im Fall von
geteiltem Erleben eines Ereignisses in einer Freundesgruppe, sondern koénnen ihre
Kollektivitait auch durch strukturidentisches Erleben erhalten (Bohnsack, 2017),
beispielsweise durch gleiche oder dhnliche Erfahrungen bei der Immatrikulation
an einer Universitit. Dementsprechend grenzen wir uns davon ab, einer rein in-
dividualisierenden Perspektive bzw., wie der Begriff des Eigensinns zunichst sug-
gerieren konnte, einer dem Individuum eigenen und nur ihm eigenen Perspektive
nachzugehen. Stattdessen mochten wir unter der Bezeichnung ,eigensinniges Me-
dienhandeln’ der Relationalitit des studentischen Handelns Ausdruck verleihen.
Im folgenden Kapitel wird dies unter Riickgriff auf exemplarische Gruppendiskus-
sionspassagen aus dem Forschungsprojekt You(r) Study konkretisiert.

3. Orientierungen zu ,eigensinnigem Medienhandeln':
Eckpunkte eines Spannungsfeldes

Die nachfolgende (analytische) Diskussion thematisiert studentische Orientierun-
gen vor dem Hintergrund des Umgangs mit Spannungsverhiltnissen, die in der
vorhergehenden Diskussion von Eigensinn verdeutlicht wurden. Die dazu erorter-
ten Erkenntnisse zu studentischem Medienhandeln basieren auf den qualitativen
Teilstudien des Forschungsprojekts.® Die Interpretationen der qualitativen Daten-
bestdnde bieten einen breiten Einblick in handlungsleitende Orientierungen von
Studierenden, im Folgenden werden jedoch Orientierungen herausgegriffen und
diskutiert, an denen sich das Verhiltnis zur Mediennutzung in besonderer Weise
abzeichnet.® Dass diese Orientierungen betrachtet werden, ist sowohl als Setzung

8  Einblicke in die Interpretationen zu Orientierungen finden sich in den Artikeln von
Pensel, Hothues und Schiller; Mojescik, Engemann, Limpinsel, Lewandowski und Af3-
mann; Becker, Riplinger und Schiefner-Rohs (i.d.Bd.).

9  Das empirische Vorgehen der einzelnen Teilprojekte unterscheidet sich in Feinheiten
und die Forschenden haben sich z.T. fiir unterschiedliche Bezeichnungen abstrahier-
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unsererseits zu sehen, als auch als direktes Resultat der rekonstruktiven Forschung
zu verstehen. Zwar geht dem rekonstruktiven Forschungsprozess auch ein Erkennt-
nisinteresse voraus, die Schwerpunktsetzung beziiglich der Ergebnisse kann jedoch
nur in Abhéngigkeit zu den Erkenntnissen wahrend des Forschungsprozesses ent-
stehen. Auf diese Weise werden Relevanzsetzungen nicht allein durch die Forschen-
den, sondern durch das betrachtete Phanomen selbst méglich (Bohnsack, 2018). Die
Einblicke in die Gruppendiskussionen dienen der Illustration von Auffalligkeiten
und werden nicht als Ausgangspunkt weiterfithrender Interpretationen genutzt.”
Die Themen und Orientierungen werden vielmehr unter dem Gesichtspunkt dis-
kutiert, welche Aspekte der Ergebnisse vor dem Hintergrund und der einfithrenden
Erlduterungen zu Eigensinn hervortreten.

3.1 Studentisches Medienhandeln im Spannungsfeld zwischen
Selbstverstindlichkeit, eigenmotivierten Handlungen und
Anpassung

Ef:  °Mein Gott.° (2) Na ich find das eigentlich echt jetzt. Uberlegt mal echt, ihr
wollt in so=n Biwi Seminar rein. Und die Anmeldung beginnt nur Null Uhr.
Und du hast daheim echt kein Rechner. Wie machst=n du=s?

Am: Jagar nich

Ef:  Gar @net@

Am: Wenn du nich in Internet Café gehst, gar nich

Cm: Ich wiird mich bei=m Dozenten melden erst mal

Dm: Wie? Du hast kein Handy und keine ()

Cm: Najaeh()@()@

(SKL_DS1_GDoyg, Zeile 779-787)

Die Gruppendiskussionen geben Hinweise darauf, dass digitaler Medieneinsatz
und die Nutzung digitaler Infrastruktur einen selbstverstindlichen Bestandteil
von Studium darstellen. Anders gefasst werden verschiedene studiumsbezogene
Praktiken selbstverstandlich mit digitalen Medien ausgefiihrt (Becker, Riplinger &
Schiefner-Robhs, i.d.Bd.). Dies gilt in so unterschiedlichen Bereichen wie denen der
Wissensorganisation, der Kommunikation sowie fiir Erwartungen gegeniiber Leh-
renden. Insbesondere fiir den Bereich der Wissensorganisation in Form von Lehr-

ter und spezifizierter Orientierungsrahmen entschieden. Um die Ergebnisse dennoch
in einer zusammenfithrenden Diskussion aufzunehmen, wurde hier der Begriff der
Orientierungen gewéhlt. Wenn im Folgenden von Orientierungen gesprochen wird,
schlieflt diese Bezeichnung Ergebnisse aus allen qualitativ forschenden Teilprojekten
ein.

10 Die Transkripte sind in allen Teilprojekten nach den TiQ-Regeln (vgl. Bohnsack, 2014)
erstellt worden, die konkrete Umsetzung unterscheidet sich aufgrund unterschiedli-
cher Auftragsvergabe. Zur besseren Lesbarkeit sind die abgedruckten Ausschnitte z.T.
orthographisch tiberarbeitet worden.
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veranstaltungsmaterial sind Internet und Medientechnologien zum Zugriff darauf
notwendig bzw. etabliert. Die Selbstverstandlichkeit, mit der digitale Medien sowie
digitale Infrastruktur nicht nur genutzt, sondern ihr Einsatz auch erwartet wird,
zeigt sich in konkreten (Handlungs-)Beispielen: die Praxis des Nichtbesuchens bzw.
Verlassens von Veranstaltungen, in denen Medien nicht (digital) zur Verfiigung ge-
stellt werden, oder die Erwartung, dass Dozierende digital iiber den Ausfall von
Lehrveranstaltungen informieren. Mit Blick auf studentische Praktiken mit Medien
zeichnet sich hier der erste Eckpunkt eines Spannungsfeldes ab. Er ist dadurch ge-
kennzeichnet, dass auf der Ebene der subjektiven Handlungsentwiirfe die Selbst-
verstdndlichkeit von digitalen Medien handlungsleitend ist. Mit Verweis auf Stalder
(2016) kann dieser Eckpunkt so gelesen werden, dass ,,sich digitale Infrastrukturen
und die durch sie in den Mainstream gebrachten Praktiken im Alltag breitgemacht
haben® (S. 20). Die Selbstverstindlichkeit von digitalen Medien - auch im Sinne
einer zunehmenden Unsichtbarkeit derselben — wird in anderen theoretischen Rah-
mungen auch unter dem Begriff der ,,Postdigitalitit“ verhandelt (Arndt et al., 2019;
Cramer, 2015; Knox, 2019). Produktiv gewendet ist damit nicht die schlichte Fest-
stellung einer Préisenz von digitalen Medien im Alltag verbunden, sondern dariiber
hinaus die Suche nach den (alltagspraktischen) Auswirkungen ihrer Selbstverstand-
lichkeit.

Wenn das Forschungsinteresse auf konkrete Motivationen, Griinde und Sinn-
zuschreibungen zur digitalen Mediennutzung gerichtet ist, scheint die Erkenntnis
unbefriedigend, dass Selbstverstidndlichkeit von Medien(-nutzung) als Hintergrund
fir die Handlungen von Studierenden gelesen werden kann. Um so wichtiger
scheint es dieser Erkenntnis nachzugehen, da sie fiir ein Verstdndnis von digitalen
Medien steht, bei denen diesen im Vergleich zu nichtdigitalen Medien keine ge-
sonderte Rolle oder Funktion zugeschrieben wird." Die eigentlichen Handlungen
(Organisation, Informationsbeschaffung, Kommunikation etc.) sind fiir die Studie-
renden zentral; iiber welche Medien diese ausgefiihrt werden, ist wiederum abhan-
gig von der Selbstverstandlichkeit und Verfiigbarkeit der jeweiligen Medien und
der ihnen gleichermafien zugeschriebenen Praktikabilitdt bzw. Effizienz (Mojescik,
Engemann, Limpinsel, Lewandwoski & Afimann, i.d.Bd.). Diese Uberlegungen
geben den Hinweis auf den zweiten Eckpunkt des Spannungsfeldes, in dem sich
studentische Mediennutzung vollzieht. Dieser Eckpunkt verweist auf Orientie-
rungen, in denen sich eigenmotivierte Nutzung (nicht nur) digitaler Medien ab-
zeichnet. Anhaltspunkte dafiir zeigen sich demnach auch in Erzdhlungen, in denen
fiir bestimmte Praktiken keine digitalen Medien genutzt werden, sondern hand-
schriftliche Mitschriften gemacht werden oder mit handschriftlichen Karteikarten
fiir Prifungen gelernt wird. Nach Cramer (2015) ist auch eine Entscheidung fir
nichtdigitale Medien ,,a perfect example of a post-digital choice: using the techno-

11  Obgleich sich kommunikatives Handeln unter (kultur-)historischer Perspektive be-
reits verandert hat (Hepp 2018; Knoblauch 2017; Krotz 2007).
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logy most suitable to the job, rather than automatically ‘defaulting’ to the latest ‘new
media’ device® (S. 21).

Gf:  Also was ich mittlerweile...dhm...ziemlich gut finde, ist einfach den Lap-
top mitzunehmen, weil es halt auf Dauer viel zu schwer wird, alles auszu-
drucken und dann mitzuschleppen. und irgendwie ist es mir auch zu viel
Aufwand alles auszudrucken. Also wenn ich weif3, dass ich das in einem
Fach nicht unbedingt so visuell brauche...also nicht so ausgedruckt brau-
che, dann bearbeite ich das alles nur auf dem Laptop und da gibt es halt auch
so viele Programme, die so praktisch sind, wo man genauso Anmerkungen
machen kann oder irgendwelche anderen Sachen (Bm: Ja, das stimmt.). da
ist das schon praktisch, obwohl ich sagen muss, wenn ich wirklich Klausu-
ren schreibe oder Hausarbeiten, dann drucke ich lieber meine Texte aus.
ich weif3 nicht warum, weil irgendwie...also man bearbeitet sie ja genauso,
@aber es fithlt sich nochmal anders an (Bm: Ja.) irgendwie@ und...ahm...
ansonsten nehme ich fast immer den Laptop fiir alles.

(SBO_DS2_GDs3, Zeile 351-361)

Das Ergebnis, dass auch in der Arbeitsorganisation auflerhalb konkreter Semina-
re oder Vorlesungen (d.h. mit diesen verkniipften, jedoch nicht von Dozierenden
angeleitete Handlungen) auf digitale Kollaborations- und Kommunikationsmittel
zuriickgegriffen wird, verweist darauf, dass digitaler Medieneinsatz weder omni-
prasent und selbstverstandlich noch rein institutionell gesetzt ist, sondern im Sinne
einer produktiven Aneignung von den Studierenden selbst ausgeht. Daran anschlie-
flend gibt es im Hinblick auf den studentischen Umgang mit formalen Setzungen
Hinweise, dass z. T. selbst im Falle eines formalen Zwangs (z. B. der Wahl bestimm-
ter Kommunikationskandle in einem Seminar) weiterhin (parallel) informelle
Kommunikationskanile fiir interne Absprachen genutzt werden. In Bezug auf die
eigenmotivierte Nutzung von digitalen Medien sind auch Erkenntnisse zu Orientie-
rungen der Vernetzung zwischen Studierenden anschlussfahig. Hier zeigt sich, dass
die studentischen Handlungspraktiken eher losgelost vom formalen Kontext und
den damit verbundenen Setzungen der Universitit stattfinden. Gerade mit Blick auf
die genutzten Medien und die dariiber ausgefithrten Handlungen (z.B. Informa-
tionsaustausch, die Orientierung an der Universitit und im Studiengang sowie die
Organisation von kollaborativen Arbeiten) zeigt sich eine Differenz zum Umgang
mit universitdren Angeboten und z.T. auch Vorgaben und Anforderungen (Pen-
sel, Hofthues & Schiller, i.d.Bd.). Im Austausch mit Peers handeln die Studierenden
demnach auch aufSerhalb der Anforderungen, die direkt an sie adressiert werden
und in diesem Sinne eigensinnig. Gleichzeitig wird jedoch auch deutlich, dass eine
Einteilung der angesprochenen Handlungen im Sinne von Selbst- oder Fremdbe-
stimmung — bzw. Eigensinn oder Anpassung - auch zu kurz greifen kann. In der
Handlungspraxis der Vernetzung in WhatsApp-Gruppen zeigt sich z.B., dass aus
der Vernetzung an sich keine weiteren Handlungsimpulse folgen. Obwohl Vernet-
zung in der Handlungspraxis von Studierenden einen hohen Stellenwert einnimmt,
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scheint dabei der Aspekt der individuellen Absicherung und Selbstvergewisserung
eine zentrale Rolle zu spielen (Mojescik et al., i.d.Bd.). Im Sinne von Stalder (2016)
liegt darin kein Widerspruch, denn ,,[i|n diesem Hin und Her von eigener Prasenz
und Validierung durch andere bilden die Motive des Eigennutzes und des Gemein-
schaftssinns keinen Gegensatz, sondern bedingen sich gegenseitig“ (S. 140). Stalder
(2016) erginzt jedoch etwas spiter: ,Wie stabil, besonders in Krisensituationen, For-
mationen wirklich sind, ob sie tatsichlich Gemeinschaften in einem umfassenden
Sinn darstellen, ldsst sich pauschal nicht sagen, sondern muss im Einzelfall gepriift
werden® (S. 145). In diesem Zusammenhang sind Hinweise zur passiven Rezeption
von Informationen in WhatsApp-Gruppen anschlussfihig (Mojescik et al., i.d.Bd.).
Sie verweisen darauf, dass durch die reine Mitgliedschaft in WhatsApp-Gruppen
keine aktive Kommunikation mit anderen Studierenden gesetzt ist, also Studie-
rende beispielsweise keine eigenen Beitrage in die Gruppen schreiben. Vor diesem
Hintergrund kann nicht gesagt werden, dass mit der Orientierung der Vernetzung
ein gemeinschaftliches oder gar emanzipatorisches Potential per se verbunden ist.”

Im Hinblick auf eine eigenmotivierte, eigenstdndige, moglicherweise kreative
oder widerstandige Handlungspraxis stellt sich dariiber hinaus die Frage, inwieweit
der digitale Medieneinsatz in manchen Bereichen des Studiums tiberhaupt hinter-
fragbar ist. Die Lesart, dass Studierende z.B. Portale zur Prifungsanmeldung als
Strukturmomente der Universitit nicht hinterfragen konnen und damit eine extern
gesetzte Selbstverstandlichkeit der digitalen Mediennutzung einhergeht, liegt nahe.

T1:  Ich glaub halt grade sowas wie halt hier Ilias Klips® und sowas alles sind ja
diese Programme ich glaube jeder Einzelne der sich zum ersten Mal anguckt
denkt sich nur was zur Holle ist das also //(.) man//

Té: //@.@ja@.@//

T1:  versteht nichts es //ergibt//

M:  //mhm//

T1:  keinen Sinn was da steht und auch die Wege sind einfach (.) dumm zu-
sammengestellt denkt man aber ich find jetzt umso hdufiger man das ganze
kennenlernt man selber damit einfach lebt weil (.) du musst des //haben//

T: ll@.@//

T1:  sonst kannste halt auch dein Studium abbrechen ehm (.) lernst du auch es ir-
gendwie zu schitzen auch wenn es kompliziert ist dass du irgendwann auch
siehst ach doch es hat doch irgendwo einen Sinn hinter dem ganzen Ding
wie es aufgebaut ist auch wenn du zuerst denkst //pff//

12 Hinweise darauf, dass die passive Nutzung von Vernetzungsmedien in Abhéngigkeit
zu einer Verdnderung der Bedeutung von Netzwerken unter Studierenden im Ver-
lauf des Studiums stehen kann, finden sich in einer Studie von Kahnwald, Albrecht,
Herbst und Ko6hler (2016). Die Autor*innen stellen darin insbesondere nach der Phase
des Grundstudiums eine Zunahme der Bedeutung von eigenstindigem Arbeiten und
Organisieren von Studium fest.

13 ILIAS ist eine Lernplattform und Klips ein Priifungsverwaltungssystem.
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T: //(wobei)//

T1:  warum sollte ich jetzt auf die Studiennummer klicken und jetzt darauf kli-
cken //um dann das//

T6: @.@

T1:  sehen und letztendlich ergibts wieder einen Sinn der aber erst sehr viel spa-
ter irgendwie (.) zu Tage kommt

T6: mh
Ts:  also ich personlich finde Ilias jetzt ziemlich intuitiv
Ti:  dasja

Ts:  und eh und auch praktisch weil man da son Email eh Reiter hat und n Ter-
minkalender auch praktisch und (.) ich kam damit schon direkt eigentlich
ganz gut klar und ehm (.) eh ich wiirde mich auch dem anschlieflen dass ich
ohne Ilias mein Studium (2) ?gar nicht schaffen wiirde weil all die Texte die
da hochgeladen werden die miisst ich mir sonst in der Bibliothek miithsam
zusammenklauben und kobieren und (.) das wiird ich niemals hinbekom-
men //@.@//

Té:  Jl@.@//

(SKO_DS1_GDa, Zeile 508-553)

Die Annahme einer externen, in Bezug auf die Universitit, strukturellen Setzung
von Mediennutzung gibt Hinweise auf einen dritten Eckpunkt des Spannungs-
feldes, bei dem die Anpassung an strukturelle Vorgaben in den Vordergrund tritt.
Insbesondere mit Bezug auf digitale Infrastrukturen der Universitit sind Orien-
tierungen vorhanden, deren Auffilligkeit in der grundlegenden Akzeptanz bzw.
dem Abfinden mit den Gegebenheiten liegt (Pensel et al., i.d.Bd.). Das soll nicht
heiflen, dass Studierende in ihren Handlungen durch strukturelle Vorgaben voll-
stindig determiniert sind — dem gegeniiber stehen nicht zuletzt die schon disku-
tierten Erkenntnisse zum Eckpunkt der eigenmotivierten Medienhandlungen. Es
gilt jedoch, das Bedingungsfeld anzuerkennen, in dem Studierende sich bewegen
und an dieser Stelle insbesondere den Umgang damit - in Form der Anpassung
- in den Fokus zu riicken. Zur Einordnung dieser Erkenntnis kénnen Allert und
Richter (2017) herangezogen werden, die mit Blick auf die Verwendung von digita-
len Medien im Bildungsbereich zwei Entwicklungsrichtungen beschreiben, in die
sich Orientierungen der Anpassung zundchst scheinbar gut verorten lassen. Die
Autor*innen sehen auf der einen Seite ,,standardisierende, regulierende Praktiken,
auf der anderen Seite epistemische, produktiv-sinn-stiftende, subversive, kreative und/
oder poetische Praktiken® (Allert & Richter, 2017 S. 78, H.i.O.), welche sich - bei
den Autor*innen unvereinbar — gegeniiber stehen. Die Anpassung, die insbeson-
dere durch die erste Form der Praktiken gefordert und gefordert werde, sehen sie
im Hinblick auf Bildungsprozesse kritisch und attestieren, dass ,,in regulierenden
Praktiken das Gegebene fortgeschrieben und Anpassung erwartet wird sowie
+Wissen und Konzepte bereits zur Verfiigung stehen, bevor der Lernprozess startet”
(Allert & Richter, 2017, S. 80). Gleichzeitig erlaubt es die strenge Aufteilung in die
einen vs. die anderen Praktiken nicht, in den Orientierungen der Anpassung auch
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die Momente eigensinniger Mediennutzung zu erfassen. Mit anderen Worten wird
den Studierenden durch eine solche Sichtweise abgesprochen, dass eine Anpassung
(z.B. um einen moglichst reibungslosen Ablauf des Studiums zu gewéhrleisten) im
Sinne der Studierenden bzw. eigensinnig sein kann. Aus einer stark medienpéddago-
gischen Perspektive heraus mag dies nachvollziehbar sein, allerdings bleiben unter
Umstidnden Handlungen der Studierenden unbeachtet. Sie werden moglicherweise
sogar abgewertet und abgelehnt - ohne den Eigensinn, der mit diesen verbunden
ist, anzuerkennen. Mit Blick auf die mogliche Verschriankung von Eigensinn und
Anpassung macht der letzte Eckpunkt besonders deutlich, dass sich das Spannungs-
feld, das wir hier aufgezeigt haben, nicht zwischen klar abgrenzbaren Kategorien
aufspannt. Denn mit der Anpassung verbunden kann unseres Erachtens die Uber-
nahme einer eigenmotivierten Nutzung aus der Perspektive der Studierenden ein-
hergehen, wie dies im dritten Begriffsverstdndnis von Eigensinn angelegt ist (2.1), in
der Pddagogik aber weniger reflektiert wird.

4, Fazit und Ausblick

Die genaue Betrachtung der Erkenntnisse zur Mediennutzung fithrt dazu, dass bei
der Frage nach dem Eigensinn, den Studierende mit ihrem Medienhandeln ver-
binden, unseres Erachtens der Sinn aus dem Spannungsverhiltnis zwischen Selbst-
verstindlichkeit, eigenmotivierter Nutzung und Anpassung nicht herausgel6st
werden kann bzw. dass die Betrachtung eines eigensinnigen Medieneinsatzes von
Studierenden vor diesem Spannungsfeld verstanden werden sollte. Ausgehend von
unserer Diskussion der Ergebnisse halten wir die genannten Eckpunkte fiir zentral
- ohne auszuschlieflen, dass durch weitere Forschung noch andere hinzukommen
kénnen. Hervorzuheben ist auflerdem, dass sie nicht als sich einander ausschliefSen-
de Kategorien zu denken sind, sondern das Interesse an der Praxis der Studierenden
genau den Blick auf das ,Dazwischen® verlangt, ndmlich auf die alltdglichen Aus-
handlungen und Uberginge, in denen selbst eine analytische Trennung zwischen
dem, was wiederstandig und angepasst ist, nicht immer zu greifen scheint. Dies gilt
nicht nur fiir unterschiedliche Studierende und im Vergleich dieser untereinander,
sondern kann selbst (Medien-)Handeln einer Person betreffen: ,Indeed, any one
individual’s technology use can be inconsistent and very dependent on the cir-
cumstances in which they find themselves“ (Costa, Hammond & Younie, 2019, S. 1).
Unter Riickgriff auf das Konzept des Eigensinns wurde intendiert, einer solchen
Perspektive Ausdruck zu verleihen. Mit dem Begriff kann zum einen ein Wechsel
von der Perspektive auf Studierende zur Perspektive durch Studierende vollzogen
werden und zwar ohne in ein dualistisches Verstdndnis von rein selbst- und fremd-
bestimmten Medienhandeln zu verfallen (und in dieser Konsequenz ein bestimm-
tes Handeln als mehr oder weniger eigensinnig zu bezeichnen). Damit werden mit
dem Begriff zum anderen die Rahmen- und Kontextbedingungen des Handelns
gleichermaflen beriicksichtigt, sodass studentisches Medienhandeln als soziale Ka-
tegorie konzeptualisiert wird.
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Nicht zuletzt gilt es an dieser Stelle einen Schritt zuriick zu treten und resiimie-
rend auf die Frage zu blicken, welche Sinnzusammenhinge sich zwischen Studium
und dem (Medien-)Handeln der Studierenden identifizieren lassen. Alle Eckpunkte
des aufgezeigten Spannungsfeldes lassen sich nicht nur im Hinblick auf das Medien-
handeln von Studierenden diskutieren, sondern auch in den gréfieren Rahmen von
Studium einordnen. In diesem Sinne sind Orientierungen der Selbstverstandlich-
keit, eigenmotivierten Nutzung sowie Anpassung in Abhédngigkeit von universita-
ren Bedingungen zu betrachten. Studierende konnen diese Bedingungen zum einen
so vorfinden und zum anderen moglicherweise mitgestalten. Die hier diskutierten
Befunde zum studentischen Medienhandeln verweisen darauf, den Blick nicht vor-
rangig auf ,die digitalen Medien® zu richten, sondern grundlegender zu fragen, in
welchen Spannungsfeldern sich Studierende bewegen und mit welchen Herausfor-
derungen und Aufgaben sie konfrontiert sind und werden sollen. Erst dann kann
gefragt werden, wie diesen Herausforderungen durch den Einsatz digitaler Medien
begegnet werden kann und sollte. Wenn Studieren bedeutet, ,,die Eigenstrukturen
akademischer Disziplinen hinsichtlich ihrer epistemischen, poietischen und prakti-
schen Potenziale verstehend anzueignen und praxeologisch zu erschlieflen” (Rhein,
2015, S. 353), sind hiermit, iiber strukturelle Bedingungen hinaus, Eigenlogiken
des Wissenschaftssystems gemeint. Diese umfassen die Organisationsstruktur be-
stehend aus Forschung, Lehre und Verwaltung ebenso wie die Pluralitit diverser
(Teil-)Disziplinen und die darin praktizierten facettenreichen akademischen Pra-
xen (Rhein, 2015). Derartige Eigenlogiken werden Studierenden gegeniiber nicht
immer transparent gemacht, vielmehr ,wachsen® Studierende in diese mehr oder
weniger hinein. Im Anschluss daran wire fiir kiinftige Forschungsvorhaben von
Interesse, welche Rolle digitale Medien als Mittler (Herzig, 2017) sowie als Kommu-
nikations- und Erfahrungsrdume (Krotz, 2007) bei dem fachbezogenen Gebrauch
bzw. der Transformation wissenschaftlichen Wissens spielen. Auf diese Weise kann
der Blick auf hochschulisches Lernen unter Beriicksichtigung der Eigenlogik von
(Fach-)Wissenschaft (Rhein, 2015) geschérft werden. In einem solchen Vorhaben
ist allerdings nicht zu vernachlissigen, dass die Universitit fiir Studierende ebenso
ein Ausbildungsort ist. Hochschulisches Lernen ldsst sich insofern moglicherweise
nicht ausschliefllich iiber Eigenlogiken von Fachdisziplinen erschlieflen (wie ein-
zelne Befunde von Pensel et al. sowie Becker et al., beide i.d.Bd. zeigen). Neben
Praxen der Generierung wissenschaftlichen Wissens sind beispielsweise Praxen der
Verwertung desselben fiir berufliche Kontexte zu beriicksichtigen. Dabei sollte es
nicht darum gehen, die beiden Perspektiven als unvereinbar gegeniiber zu stellen,
sondern sich von Paradoxien produktiv irritieren zu lassen.
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Rekonstruktion der studentischen Sicht auf digitale
Lerninfrastrukturen an Hochschulen

Sabrina Pensel, Sandra Hofhues & Jonathan Schiller

Abstract: Ausgehend vom Forschungsstand tiber digitale Lerninfrastrukturen fo-
kussiert der Beitrag die Studierenden als zentrale Akteur*innen des Forschungs-
felds. Ziel des empirischen Beitrags ist es, die Wahrnehmung, Nutzung und Be-
schreibung hochschulischer Medienangebote und Lerninfrastrukturen aus Sicht
der Studierenden zu ergriinden und an den grundsétzlichen Orientierungsrah-
men, die dem studentischen Medienhandeln zugrunde liegen, zu spiegeln.

Schlagworte: Lerninfrastrukturen, Medienhandeln, Studium, Hochschulorganisa-
tion, Universitat

1.  Digitale Lerninfrastrukturen an Hochschulen

Unter der Digitalisierung in und von Hochschulen wird in den zuriickliegenden
Jahrzehnten eine ganze Bandbreite technischer Entwicklungen verhandelt. Geht es
im Folgenden um digitale Lerninfrastrukturen, werden sie als solche soziotechni-
schen Angebote verstanden, die fiir das Lehren und Lernen mit digitalen Medien
von den Hochschulen selbst implementiert wurden. Dazu gehéren beispielsweise
Learning Management Systeme (LMS). Im Zuge der Weiterentwicklung von Hoch-
schulen werden vor allem hochschulexterne, d.h. politische und wirtschaftliche
Forderungen nach einem Mehr an Medien innerhalb der einzelnen Hochschulen
aufgegriffen und in sichtbare Strukturen iiberfithrt. Diese Forderungen beruhen
auf der Annahme, dass iiber die Ausweitung der Technik automatisch Technolo-
gien und organisationale Verdnderungen hin zu einer digitalisierten Hochschule
in Gang gesetzt werden. Ebenso wird angenommen, dass die Konzeption digitaler
Lerninfrastrukturen immer auf einem spezifischen Bild von Lehren und Lernen
beruht (kritisch Murtonen, Gruber & Lehtinen, 2017), das in die technischen Werk-
zeuge und technisch unterstiitzten Angebote der Hochschule eingeschrieben wird.

Mit dem Einsatz von Technik sind ebenfalls didaktische Ziele verbunden. So le-
gen diverse Forschungsansitze in der Medien- und Hochschuldidaktik mit Rekurs
auf Comenius dar, dass das Handeln einzelner durch Medienangebote bestimmt
wird. Blickt man ins Detail, werden auch Spielraume fiir die Praktiken aller Beteilig-
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ten beschrieben. Dazu zéhlen etwa die generelle (Nicht-)Nutzung technischer Ange-
bote, konkrete Aneignungspraktiken und/oder die gemeinsame Weiterentwicklung
von Technik. Folglich zeigt sich erst im Hochschulalltag, inwiefern sich Medien-
angebote tatsdchlich in die hochschulische Praxis eingliedern (lassen). Dazu gehort
die Feststellung, dass sie sich mitunter gar nicht oder erst spét — beispielsweise im
Zuge des gegenwirtig breit gefiihrten Diskurses um Digitalisierung — integrieren.
So priagen Rahmenbedingungen der Organisation letztlich Lerninfrastrukturen ge-
nauso wie subjektive Nutzungsweisen auf sie zuriickwirken. Sie konnen demnach
innerhalb einer ,,Dialektik von freiem Raum und Begrenzung® (Sesink, 2006, S. 12,
H.i.0.) gleichzeitig ,,Bildung férdern wie auch hemmen® (Diéz Aguilar, 2006, S. 73).

Diese grundlegende dialektische Struktur von Lernen und Bildung findet sich
durchaus in LMS wieder, sodass in zugehorigen Forschungsarbeiten oft die vielfalti-
gen Moglichkeiten digitaler Lerninfrastrukturen fokussiert werden. Uber die prin-
zipiellen Moglichkeiten hinaus sind aber die akteursspezifischen Nutzungsweisen
wenig prasent und empirisch wurden sie kaum erforscht. Stattdessen werden eher
die technische (Nicht-)Nutzung und Fragen ihrer Skalierbarkeit problematisiert
und in zugehorigen Konzepten mit der Suche nach organisationalen Losungen ver-
bunden. Sie driicken sich im Anschluss an Knoblauch (2017) entweder in Mafsnah-
men zur Hochschulentwicklung oder in Hochschulstrategien aus (Hofhues, Pensel
& Moller, 2018; Pensel & Hothues, 2017). Somit fallen neuere empirische Studien zu
digitalen Lerninfrastrukturen in eine Zeit, in der sie auch zeigen sollen, wie Medien
in Hochschulen auf das Gesamtgeschehen wirken.

Ungeachtet dessen gibt es im Vorstadium einer empirischen Untersuchung auch
Indizien dafiir, dass im Zuge der Fokussierung auf technische Problemlésungen
verhandelt wird, dass sich Hochschulen selbst im Ubergang zur unternehmerischen
Hochschule befinden und mit Medien nach anwendungsnahen Konzepten suchen.
Damit einher geht, dass vorwiegend Konzepte des Managements von Hochschulen
fokussiert werden (z.B. Truniger, 2017)." Konzepte des Lern-Managements sowie
LMS kommen dieser Entwicklungsperspektive gelegen. Gesucht wurde darin im-
mer — im Ubrigen schon vor der Digitalisierung — nach den Méglichkeiten tech-
nischer Medien zur Lehrentwicklung. In einer auf Unterrichts- bzw. Lehrplanung
bezogenen Lesart erklért sich dann auch, warum weniger die Akteur*innen selbst
analysiert werden, als die (institutionellen) Rahmenbedingungen fiir ,besseres‘ Leh-
ren und Lernen. Mit Blick auf die daran beteiligten Disziplinen werden Studieren-
den, Lehrenden und universitiren Serviceeinrichtungen eher Rollen und Funktio-
nen zugeschrieben, als dass sie als Einzelne oder als Gruppe mit ihren Erfahrungen,
Interessen und Erwartungen an digitale Medien in umfassende Hochschulent-
wicklungsprozesse integriert wiirden (Hofhues et al., 2018). So geht es im Student
Life Cycle um einen prototypischen Studenten; auch bei der Softwareentwicklung

1 Innerhalb solcher Konzepte wird Bildung dann womdglich als Unique Selling Proposi-
tion (USP) verhandelt oder Studierende werden als Zielgruppe respektive Kund*innen
beschrieben.
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in und fiir Hochschulen hilft es professionellen Agenturen ebenso wie Entwickler-
communities, von so genannten Personas auszugehen, um Bediirfnisse einzelner
Studierender konzeptionell zu erschliefien. Bezogen auf die Studierenden wird des
Weiteren vereinfachend davon ausgegangen, dass sie, gestiitzt durch Medien, eigen-
verantwortlich, aktiv und selbstorganisiert lernen wiirden (z. B. Diirkop & Ladwig,
2016; Schon et al.,, 2006).> Eingeschrieben sind nicht zuletzt Perspektiven auf die
Heterogenitit der Studierenden (Bischof & von Stuckrad, 2013). Studien erdrtern
zwar das Potenzial digitaler Medien fiir eine personalisierte, bedarfsorientierte
Lehre (Wannemacher et al., 2016; Zawacki-Richter, 2015), tiefergehende Blicke auf
Studierende wagen sie jedoch nicht.

Weil tiber dreif3ig Jahre ,nach’ dem Internet/WWW kaum mehr von einer stark
einseitig gerichteten Wirkung von Medien bzw. Technik auf Lernen und Bildung
ausgegangen werden kann, interessiert uns im vorliegenden Beitrag vor allem, wel-
che Orientierungen sich im studentischen Medienhandeln in Bezug auf das eigene
Studium in/mit/durch Medien zeigen. Der Fokus liegt damit auf den Akteur*in-
nen selbst. So fragen wir uns: Inwiefern fiigen sich digitale Lerninfrastrukturen
an Hochschulen (nicht) in studentisches Medienhandeln ein? Ausgehend von den
(Forschungs-)Fragen verfolgt der Beitrag das Ziel, digitale Lerninfrastrukturen als
Lernumgebung fiir Studierende zu beleuchten. Dazu wird die studentische Pers-
pektive hinsichtlich ihrer Wahrnehmung und ihrer ,eigensinnigen’ Nutzung und
Beschreibung hochschulischer Medienangebote ausgehend von einem Fall (der
Universitit zu Koln) empirisch untersucht und auf Basis qualitativer Forschungs-
tatigkeit ergriindet.* Mit Blick auf die Rahmung des Beitrags wirft dieser schlief3lich
Fragen zur (Weiter-)Entwicklung digitaler Lerninfrastrukturen aus studentischer
Sicht auf.

2 Erstin jlingerer Zeit nutzt Softwareentwicklung Verfahren partizipativen Designs, die
durch die Losungsorientierung allerdings zwangsldufig auch Grenzen der Mitgestal-
tung aufweisen.

3 Derartige Annahmen resultieren beispielsweise aus der Befragung von Hochschul-
leitungen, Lehrenden und Mitarbeiter*innen von hochschulinternen Service-Einrich-
tungen (weiterfithrend Pensel & Hothues, 2017). Auffallig ist hier, dass die studentische
Perspektive empirisch kaum erhoben wurde. Es mangelt daher an Erkenntnissen dar-
tiber, wie digitale Medien und Infrastrukturen im Studium erlebt und genutzt werden.

4 Als Teilergebnis des You(r) Study-Forschungsprojekts, das durch das Bundesminis-
terium fiir Bildung und Forschung (BMBF) gefordert wurde (Forderkennzeichen:
16DHL1016).
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2.  Studentisches Medienhandeln im Kontext digitaler
Lerninfrastrukturen: Vorannahmen zur empirischen
Untersuchung

Einleitend diirfte deutlich geworden sein, dass die vielfach wiederholte Grundan-
nahme in Richtung von (mehr) Eigenverantwortlichkeit, Aktivierung und Selbst-
organisation der Studierenden in ihrem Hochschulalltag keineswegs heifdt, dass
diese in ihrem Studium so handeln wiirden, wie Lehrende oder die Universitét bzw.
Hochschule dies in zugehorigen Konzepten oder Programmatiken wiinsch(t)en.
Stattdessen handeln Studierende je nach Wissen und Erfahrungen unterschiedlich,
heterogen und eigensinnig. Angesichts ihrer Mediensozialisation im Internet brin-
gen sie zudem umfassende, aber auch unterschiedliche Medienerfahrungen ins Stu-
dium ein. In Vorbereitung der eigenen empirischen Untersuchung gehen wir daher
davon aus, dass Studierende mit ihren Erfahrungen, ihrem Handlungswissen und
ihren Orientierungen bislang (zu) wenig Gehdr gefunden haben - nicht zuletzt in
empirischer Hochschulforschung oder -entwicklung. Daher soll zunichst das stu-
dentische Medienhandeln in und mit digitalen Lerninfrastrukturen als Forschungs-
gegenstand grundlegend abgesteckt (Abschnitt 2.1.) und das Forschungssetting fiir
den empirischen Zugriff beschrieben werden (Abschnitt 2.2.), bevor schliefllich
Gruppendiskussionen fiir die Erhebung und die dokumentarische Methode fiir die
Auswertung betrachtet werden (Abschnitt 2.3).

2.1  Feldzugriff

Uber digitale Lerninfrastrukturen liegt eine Reihe an Forschungsarbeiten vor (wei-
terfithrend Pensel & Hofhues, 2017). Die meisten Arbeiten beruhen auf theoretisch-
konzeptionellen (Grund-)Annahmen und wiéhlen nur in wenigen Fillen einen
empirischen Zugriff zur Beantwortung eigener Thesen bzw. Fragestellungen. Die
genauen Hintergriinde dieser Einschrankungen lassen sich nicht abschliefSend aus
den vorliegenden Forschungsarbeiten erschlieflen. Feststellen lasst sich aber, dass
Hochschule(n) als Forschungsgegenstand erst langsam in erziehungs- und sozial-
wissenschaftlichen Diskursen im deutschsprachigen Raum présent sind. Zugehori-
ge Diskurse sind von interdisziplinaren Zugriffen bestimmt, worauf u. a. Pasternack
(2019) mit Nachdruck verweist. Folglich ist die Perspektive der Studierenden als
eine heterogene hochschulische Gruppe in allen Forschungsarbeiten unterrepra-
sentiert. Thre umfassende Erforschung stellt Forschende schlicht vor die Heraus-
forderung, das eigene Forschungsvorhaben einzugrenzen und gemeinsam mit spezi-
fischen Feldzugriffen zu erfassen (Wolff, 2000).

Als ein solcher empirischer Zugrift stellt sich die Erforschung der Studierenden
im Kontext digitaler Lerninfrastrukturen unter Bedingungen der Massenuniversitt
dar, wie er im vorliegenden Artikel gewéhlt wird. Dazu fuflt der Beitrag auf zwei
empirischen Grundlagen:
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Erstens wird an mehreren Stellen im Beitrag auf ein systematisches Review in
Anlehnung an das Vorgehen nach Gough, Oliver und Thomas (2012) rekurriert
(zum Forschungsdesign siehe Hothues, Schiefner-Rohs, ABmann & Brahm, i.d.Bd.).
Das Review diente dazu, die bisherigen Erkenntnis(prozes)se und Fokussierungen
des Forschungsfelds nachzuvollziehen und besondere Schwerpunkte sowie Liicken
in der Betrachtung digitaler Lerninfrastrukturen offenzulegen (Pensel & Hothues,
2017).5 Zentrale Erkenntnisse dieses Reviews werden zweitens wiederholt genutzt,
um die qualitativen Forschungsergebnisse zur studentischen Perspektive auf digi-
tale Lerninfrastrukturen an einer Massenuniversitat darzustellen, zu interpretieren
und zueinander in Bezug zu setzen. So orientiert sich die qualitative Datenerhe-
bung und -auswertung in so genannten You(r) Study Labs an den methodologi-
schen Grundlagen der qualitativ-rekonstruktiven Sozialforschung (Pensel et al.,
i.d.Bd.). Empirisch betrachtet, basiert die Forschungstatigkeit demnach auf einem
zweistufigen Vorgehen mit dem Ziel, sowohl das bestehende Wissen zu (digitalen)
Lerninfrastrukturen zusammenzutragen als auch die studentische Perspektive em-
pirisch ndher zu beleuchten.

2.2 (Digitale) Lerninfrastrukturen der Universitit zu K6ln

In Kapitel 1 wurde darauf verwiesen, dass sich erst im Hochschulalltag zeigt, in-
wiefern sich Medienangebote tatsdchlich in die hochschulische Praxis eingliedern
(lassen). Entsprechend dienten unterschiedliche Universititen als Forschungsum-
gebung im You(r) Study-Forschungsprojekt, darunter die Universitit zu K6ln. Die-
se Fokussierung ist aus mehreren Griinden zur Betrachtung des Medienhandelns
Studierender aufschlussreich:

Erstens steht sie als Universitat vor der Anforderung, eine Bildungseinrichtung
fiir eine sehr grofle Anzahl von Studierenden zu sein. Sie ist mit rund 49.000 Studie-
renden (Stand: Wintersemester 2017/18 [Universitit zu Koln, 2019]) eine so genann-
te Massenuniversitat. Damit angesprochen ist nicht nur ihre an Studierendenzahlen
gemessene faktische Grofle, sondern auch der konzeptionelle Ursprung der Mas-
senuniversitdt in den Studienstrukturreformen der 1970er Jahre im Zusammenhang

5  Dieser Aufarbeitungsprozess stellt durch die methodischen Rahmenbedingungen
sicher, dass die Rezeption systematisch erfolgt und wesentliche Erkenntnisse hinsicht-
lich eines bestimmten Forschungsbereichs transparent gemacht werden. Letztlich legt
die Methode Fragen von Forschenden offen, die einer detaillierten Recherche zugrun-
de liegen. Neben den Rechercheergebnissen werden die konkrete Suchstrategie sowie
fachliche und theoriegeleitete Perspektiven bei der Recherche und Interpretation von
Forschungsliteratur benannt. So basierte die Recherche auf den eingangs genannten
Forschungsfragen sowie diversen Suchbegriffen (Pensel & Hothues, 2017). Der Lite-
raturpool bestand aus empirischen Studien zu digitalen Lerninfrastrukturen, Eva-
luations- und Begleitforschungen, Situationsanalysen, Trend-Studien, Projekt- und
Konzeptevaluationen, Expertisen und Tagungsberichten.
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mit der Offnung der Hochschulen. Aufgrund der hohen Zahl an Studierenden und
des vielfiltigen Angebots von insgesamt 335 Studiengéngen (Stand: Wintersemester
2017/2018; ebd.) ist anzunehmen, dass Studierende sehr unterschiedliche Voraus-
setzungen und Erfahrungen ins Studium einbringen und diverse Erwartungen mit
dem Studium verbinden.

Zweitens ist an der Universitit zu Ko6ln die formale Transformation zu einer
Présidialuniversitit mit gestarkten Kompetenzen auf Seiten des Prasidiums im Sin-
ne einer unternehmerischen Hochschule bis dato nicht umgesetzt — Beispiele in
Nordrhein-Westfalen wéren lediglich die Universitat Paderborn sowie die (private)
Universitat Witten-Herdecke. Anzunehmen sind deswegen typische Herausforde-
rungen im Zuge der Organisationswerdung von Hochschulen, die sich in Kéln an
der Grofle der Universitit ebenso spiegelt wie bei der Umsetzung einzelner Strate-
gien und Mafinahmen (weiterfithrend Pensel & Hothues, 2017) sowie in der Parti-
zipationsbereitschaft, den Erfahrungen und der Einbindung der Studierenden nicht
zuletzt in das Forschungsprojekt (Aksoy et al., 2020/in Druck). So sind die Studie-
renden beispielsweise mit sehr vielen Parallelangeboten in der Lehre konfrontiert.
Nur ein vergleichsweise kleiner Teil der Studierenden war trotz Incentivierung dazu
bereit, an den projektbezogenen Gruppendiskussionen teilzunehmen.® Des Weite-
ren ergeben sich durch interdisziplindre und fakultitsiibergreifende Studiengénge
Abgrenzungsschwierigkeiten bzgl. der Fakultitszugehorigkeit einiger Studierender.
Bei der Gewinnung von Studierenden fiir die so genannten You(r) Study Labs (sie-
he Abschnitt 2.3.) war somit der Schwierigkeit zu begegnen, die Heterogenitit der
Studierendenschaft einerseits abzubilden, anderseits die Differenzen hinsichtlich
der Erlebnisse im Studienalltag in der Gruppe der Teilnehmenden nicht zu grof3
werden zu lassen.

2.3  Gruppendiskussionen und dokumentarische Methode

In den Datenpool fiir den vorliegenden Artikel wurden vier Gruppendiskussionen
mit Studierenden der Universitit zu K6ln einbezogen. Sie haben im Sommerse-
mester 2018 und im Wintersemester 2018/19 stattgefunden. Mit den Gruppendis-
kussionen sind forschungsmethodische und -methodologische Grundannahmen
der Wissenssoziologie Karl Mannheims und der Auswertung mit der dokumentari-
schen Methode in enger Anlehnung an Ralf Bohnsack verbunden (z. B. Bohnsack,
Nentwig-Gesemann & Nohl, 2013), auf die an anderer Stelle im vorliegenden Band
(Pensel, Mojescik, Aksoy, Engemann & Lewandowski, i.d.Bd.) ndher eingegangen
wird. Hieraus leitet sich auch die Systematik bei der Vorbereitung und Durchfiih-
rung der Gruppendiskussionen ab.

Die Teilnehmenden aller vier Gruppendiskussionen befanden sich zum Zeit-
punkt der Datenerhebung im fortgeschrittenen Bachelorstudium der Wirtschafts-

6  Ebenso verhielt es sich mit der Partizipation der Studierenden der Universitat zu Koln
an der Umfrage zur Selbstwirksamkeit.
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wissenschaften bzw. in anderen Fichern der wirtschafts- und sozialwissenschaft-
lichen Fakultat” Nur in Ausnahmefillen wurden fortgeschrittene Bachelorstudie-
rende aus anderen Fakultiten zur Diskussion eingeladen. Geachtet wurde auf ein
ausgeglichenes Geschlechterverhiltnis. An jeder der vier Gruppendiskussionen
waren fiinf bzw. sechs Studierende beteiligt. Der Akquise-Prozess wurde so gestal-
tet, dass den an der Erhebung und Auswertung beteiligten Forscher*innen keine
personenbezogenen Daten zu den einzelnen Studierenden bekannt waren. Um
auszuschlieflen, dass hierarchische Aspekte die Gruppendynamik und/oder die
Diskursorganisation zu stark beeinflussen, wurden zur Kontrastierung zwei der
Diskussionen von einer studentischen Hilfskraft geleitet. Dies sollte das Gesprach
unter Peers anregen. Zwei weitere Diskussionen wurden von einer wissenschaft-
lichen Mitarbeiterin sowie einer Professorin moderiert. Unterschiede, die im di-
rekten Zusammenhang mit der Moderation standen, konnten bei der Auswertung
jedoch nicht festgestellt werden.

Die Gruppendiskussionen dauerten zwischen 65 und 110 Minuten. Sie begannen
jedes Mal mit folgendem Eingangsstimulus: ,Was wiirdet Ihr neuen Studierenden
sagen, was in Eurem Studium wichtig ist?. Der Kommunikationsanlass hat sich im
Laufe der Erhebungen als erzidhlgenerierend erwiesen. Alle Studierenden konnten
die Frage direkt mit eigenen Studienerlebnissen verkniipfen und sich als Gruppe
mit ,strukturidentische[n] Erfahrungen® (Liebig & Nentwig-Gesemann, 2009,
S. 105) finden. Zudem regte der Stimulus aus methodischen Gesichtspunkten dazu
an, eigene Relevanzsetzungen und Orientierungen innerhalb des Diskurses offen-
zulegen.

Die Datenauswertung erfolgte analog zur Erhebung auf Grundlage der doku-
mentarischen Methode nach Bohnsack (z.B. Bohnsack et al., 2013). In Form ei-
ner formulierenden und anschlieffend reflektierenden Interpretation wurden die
studentischen (Handlungs-)Orientierungen zu digitalen Medien und Lerninfra-
strukturen aus den Transkripten der Gruppendiskussionen rekonstruiert. Durch
Abstraktion und Spezifikation dieser Orientierungen wurden sinngenetische Typen
generiert, welche nachfolgend vorgestellt werden. Bei diesen sinngenetischen Typen
handelt es sich um ,eine themenbezogene fallvergleichende Abstraktion® der aus
den Transkripten der Gruppendiskussionen rekonstruierten Orientierungen, die
schlieSlich auf tibergreifender Ebene aufzeigen, ,,aufgrund welcher Orientierungen
Personen spezifische Themen bearbeiten® (Kleemann, Krahnke & Matuschek, 2013,
S. 165).

7  Die Auswahl erfolgte aufgrund des fachlichen Zuschnitts des Projekts vor dem Hinter-
grund der Annahme, Fachkulturen wiirden einen Unterschied machen. Diese Annah-
me kann mit vorliegenden Daten jedoch im Nachhinein nicht bestatigt werden, wobei
sich dies gegebenenfalls bei der Hinzunahme von Studierenden aus ingenieur- und
naturwissenschaftlichen Fichern anders darstellen wiirde (weiterfithrend Multrus,
2005).
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3.  Forschungsergebnisse: Studierende und ihr Umgang mit
digitalen Lerninfrastrukturen an einer Massenuniversitit

Im Folgenden stehen Studierende, ihr Medienhandeln und ihr Umgang mit digi-
talen Lerninfrastrukturen im Vordergrund. Die nun folgende Struktur orientiert
sich an den im Zuge der rekonstruktiven Datenauswertung gebildeten sinngeneti-
schen Typen. Zur Veranschaulichung dienen jeweils aussagekraftige Ankerbeispie-
le, d.h. direkte Zitate aus den Diskussionen unter Studierenden, die mit anderen
Textpassagen zusammen die Datengrundlage fiir die einzelnen Typen darstellen.
Die aufgefiihrten studentischen Orientierungen an der Universitat zu Ko6ln, die der
Typenbildung zugrunde liegen, zeigen jeweils ein Spektrum von Handlungswissen
und Handlungsmustern auf, implizieren aber nicht, dass jede Orientierung fiir alle
Studierenden gleichermafien gilt. Erkenntnisse aus der bestehenden Forschung zu
digitalen Lerninfrastrukturen und mediengestiitztem Lehren und Lernen werden
zusitzlich herangezogen, um die empirischen Forschungsergebnisse in einem gro-
eren Forschungszusammenhang zur Digitalisierung an Hochschulen einzubetten
und Ankniipfungspunkte fiir weitere (empirische) Forschung zu markieren.

3.1 Anpassung

Der Typ ,,Anpassung” zeigt in den vier Gruppendiskussionen das Spektrum auf,
innerhalb dessen die Studierenden verhandeln, an welche Strukturmomente der
Universitdt sie sich einerseits grundlegend anpassen miissen und wo es anderer-
seits Spielraume fiir individuelle Handlungspraktiken gibt. So lassen sich nicht nur
Abhingigkeiten struktureller und personeller Natur beobachten, sondern auch all-
gemeine studentische Orientierungen zu den digitalen Lerninfrastrukturen und
Medienangeboten der Universitit zu Koln.

Der Typ ,Anpassung® griindet u. a. auf der Orientierung, dass die Studierenden
in ihrem Studium bezogen auf Aspekte der (Selbst-)Organisation, Informations-
beschaffung, sozialen Integration, Kommunikation und Informationsverarbeitung
auf digitale Infrastrukturen und digitale Medien angewiesen sind. Dies steht im
Zusammenhang mit der Tatsache, dass ein Grofiteil der Studierenden den Status
Quo der digitalen Lerninfrastruktur an der Universitit zu K6ln akzeptiert bzw. sich
damit abgefunden hat, diverse Medienangebote fiir ihr Studium nutzen zu miissen.
So werden Spielrdume von den Studierenden z.B. von der eigentlichen Kurswahl,
die iiber das universititseigene LMS und auf Basis der Priiffungsordnung erfolgen
muss, hin zur Entscheidung, ob sie einen bestimmten Kurs dann tatsdchlich besu-
chen oder nicht, verlagert.
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Ankerbeispiel:®
T4:  Ich muss ehrlicherweise sagen: ich benutz das weil ich=s benutzen muss also
ich muss mich dariiber anmelden und ehm aber in meinem (Studium) ist es
halt so dass ich dann nicht zu den Sachen hin muss wo ich fiir angemeldet
bin.
(SKO_DS1_GDg, Z. 1377-1386)

Auch wenn Kritik zu einzelnen Aspekten soziotechnischer Mediengestaltung deut-
lich wird (siehe Typ 3.5 Gestaltungserwartungen), werden die gegebenen Struktu-
ren von den Diskussionsteilnehmenden nicht angezweifelt. Stattdessen werden von
einigen eher eigene Fahigkeiten im Umgang mit diesen Angeboten in Frage gestellt.
Zu nennen sind Orientierungsproblematiken hinsichtlich der genutzten LMS bzw.
Priifungsverwaltungssysteme oder Webseiten der Universitt.

Beziiglich der Organisation des Studiums (z.B. Kurswahl, Notenvergabe) und
der Informationsbeschaffung sehen die Studierenden die universitiren Medienan-
gebote als alternativlos.

Ankerbeispiel:
T4:  Ne sehr sehr grofie [Bedeutung] (.) weil ich ohne Klips und Ilias mein Stu-
dium definitiv nicht bestehen konnte.
(SKO_DSi1_GDz, Z. 491/492)

Dagegen werden solche universititseigenen Angebote, die sich primar auf die Kom-
munikation unter Lernenden oder mit Lehrenden beziehen, nicht als alternativlos
erachtet. Insbesondere, was die Kommunikation unter den Studierenden betriftt,
werden eher keine von der Universitdt bereitgestellten Angebote zum Austausch
genutzt, obwohl derartige Funktionen den Studierenden bekannt sind (siehe Typ
3.4 Vernetzung). Stattdessen werden beispielsweise soziale Medien von Drittanbie-
ter*innen in die Handlungspraktiken einbezogen.

Die skizzierten Ergebnisse aus den qualitativen Forschungsarbeiten finden sich
teilweise in den systematischen Reviews wieder, die vor Durchfithrung der qua-
litativen Erhebung im You(r) Study-Projekt entstanden sind (Pensel & Hothues,
2017; Riplinger & Schiefner-Rohs, 2017; Steffens, Schmitt & Af8mann, 2017). Brooks
(2016) und Dahlstrom, Brooks, Grajek und Reeves (2015) zeigten z.B. im Rahmen
der quantitativen ECAR-Studie durch eine Befragung von US-amerikanischen Un-
dergraduate-Studierenden, dass Technologie im studentischen Alltag eine grof3e
Rolle spielt und generell positiv bewertet wird. Es ldsst sich eine spezifische Ver-
bindung zum Typ Anpassung in unseren qualitativen Forschungsarbeiten ziehen:
So schitzen Studierende ihre eigenen Fahigkeiten im Umgang mit digitalen Medien
beim Eintritt in das Studium als ausreichend fiir die Nutzung hochschuleigener

8  Die Transkripte in diesem Artikel sind nach den Richtlinien der Transkription von
Texten mit TiQ (Talk in Qualitative Social Research) transkribiert worden (Bohnsack
2014, S. 253f.).
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Medienangebote ein. Gleichzeitig legt die ECAR-Studie offen, dass hochschuli-
sche Infrastruktur von den Studierenden ein besonderes Orientierungswissen und
spezifische Fertigkeiten abverlangt, was sich mitunter als grofle Herausforderung
darstellt. Nicht alle Studierenden kommen daher mit den hochschuleigenen Medi-
enangeboten zurecht. In der vorliegenden Studie kommen wir ebenfalls zu der Er-
kenntnis, dass Medien zwar zur Orientierung beitragen sollen, sie durch strukturel-
le Gegebenheiten an einer Hochschule aber zum Teil der Orientierungsproblematik
werden, die auch ohne Medien in Bezug auf das Studium und die Orientierung im
Studium besteht. Brooks (2016) bezeichnet diese Orientierungslosigkeit als ,,digital
distraction® (S. 7). Er empfiehlt, dem Problem digitaler Zerstreuung durch techni-
sche Unterstiitzung und Schulungen zu begegnen.® Beides erweist sich im Kontext
digitaler Lerninfrastrukturen an einer Massenuniversitit als Herausforderung, da
weder intensiver Support noch umfangreiche Schulungen vorgesehen sind und im
Wissenschafts- und Bildungssystem ohnehin ein breiter Anforderungs- und Be-
zugsrahmen fiir Studierende bereitgehalten wird. Auf Orientierungsproblematiken
in LMS weist firr den deutschen Sprachraum auch Borgwardt (2014) hin. Vorge-
schlagen werden explizite Férder- und Trainingsangebote, die dafiir sorgen sollen,
dass Studierende mit den Potenzialen bestimmter LMS vertraut gemacht werden.
In wachsenden Angeboten zur Organisation des Studiums kidme dagegen weitaus
mehr der Wandel der Universitit zur Hochschule als Organisation (siehe Kapitel
1) zum Ausdruck, in dem dann Lernen als ein Bildungsangebot organisiert wiirde.

Im Datenmaterial finden sich zudem Orientierungen, die Aufschluss tiber per-
sonenbezogene Abhingigkeiten fiir das studentische Medienhandeln geben. So
scheinen die Ausgestaltung und Nutzung digitaler Medienangebote von Seiten der
Universitat von den Vorlieben, Einstellungen und Kompetenzen der Lehrenden ab-
héngig zu sein.

Ankerbeispiel:

Df:  Allgemein find ich auch dieses Strukturierte mega wichtig weil in Ilias die Sa-
chen wenn die Profs sie hochladen die sind teilweise beschriftet da denk//ich
mir [...] was wollt ihr jetzt von mir man weif$ die Reihenfolge im Nachhinein
gar nicht mehr wenn man sich nicht vorher alles runtergeladen hat (.) und es ist
einfach total uniibersichtlich und dann gibt=s [...] Module in denen das super
organisiert ist wo du genau weif3t okay ich muss jetzt das das und das machen
ich find das hier und die Ubung ist in nem anderen Ordner und bis dann und
dann muss vielleicht auch was hochgeladen sein [...] (.) und dann gibts diese
anderen Leute die einfach gar nix auf die Reihe kriegen.

(SKO_DS1_GDs3, Z. 2276-2285)

9  Des Weiteren weist die ECAR-Studie darauf hin, dass sich die personliche Einstellung
der Studierenden zur Technik erfahrungsbedingt im Laufe des Studiums dndern kann.
Die Art und Weise, wie sie mediengestiitztes Lehren und Lernen erfahren, trigt dazu
bei, ob Studierende den Medieneinsatz fiir eigenes Lernen und den spateren Werde-
gang fiir wichtig erachten (Brooks, 2016, S. 6).
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Es deutet sich in den Gruppendiskussionen an, dass das durch Studierende wahr-
genommene Spektrum von fehlender Medienkompetenz der Lehrenden tiber die
Ablehnung konkreter Mediennutzung bis hin zu hoher Medienaffinitdt reicht. Auch
in der bestehenden Forschung wird diese Problematik aufgegriffen (fiir einen Uber-
blick siehe Hothues, 2016): Grob lasst sich danach unterscheiden, ob davon ausge-
gangen wird, dass Lehrenden ebenso wie Studierenden eine spezifische Kompetenz
(z.B. Medienkompetenz) fehlt oder ob sie sich an anderen Fragen von Studium und
Lehre verbunden mit Enkulturationsprozessen orientieren.*

3.2 Verantwortung

Der Typ ,Verantwortung® bildet ab, wie die Studierenden das Spektrum von Eigen-
und Fremdverantwortung fiir sich verhandeln. Im Hinblick auf ihr Studium wird
deutlich, wo die Studierenden sich in der Eigenverantwortung sehen und wo sie
beispielsweise der Universitdt bzw. bestimmten Universititsakteur*innen Verant-
wortung zuschreiben. Um deutlich zu machen, wer im Studium Verantwortung
ibernimmt, sprechen wir von Eigenverantwortung in Abgrenzung zu Fremdver-
antwortung (z. B. durch die Lehrenden). In diesem Zusammenhang werden sprach-
lich diejenigen Erwartungen offengelegt, die die Studierenden explizit an die Hoch-
schule richten.

Studentische Orientierungen in der Dimension Eigen- und Selbstverantwor-
tung(en) beziehen sich vorrangig auf den Aspekt der Selbstorganisation im Studium.
Sie sind sich allerdings uneinig darin, ob es sich dabei um eine Charaktereigenschaft
handelt, die man bereits ins Studium mitbringt, oder um eine Fihigkeit, die man im
Laufe des Hochschulstudiums erlernen kann. Die Studierenden beschreiben zwar
ihren Sozialisationsprozess in Studium und Wissenschaft, sind gleichzeitig aber
nicht in der Lage, auf ihre Hochschulsozialisation direkt, d.h. begrifflich zu rekur-
rieren. Die Orientierungen der Selbstorganisation beziehen sich insbesondere auf
die Informationsbeschaffung, den Umgang mit Studieninhalten, das Zurechtfinden
in der universitaren Infrastruktur, die Aneignung von fiir das Studium notwendi-
gen Fertigkeiten sowie die Selektion von richtigen und falschen Inhalten im Zuge
von Recherchen. Studierende, bei denen sich diese Orientierungen dokumentieren,
sehen sich selbst in der Pflicht und erwarten nicht von Seiten der Universitit, dass

10 Diese Situation gestaltet sich dahingehend als problematisch, dass Lehrende/For-
schende beziiglich des mediengestiitzten Lehrens und Lernens als nachhaltig treiben-
de Krifte gesehen werden. Wannemacher et al. (2016) empfehlen, dass Lehrende auf
technischer und vor allem auch didaktischer Ebene unterstiitzt und beraten werden.
Die Forderung nach Qualifizierung, Weiterbildung und Anreizsystemen wird auch in
anderen Analysen aufgegriffen (z.B. Borgwardt, 2017; Dahlstrom et al., 2014; Diirkop
& Ladwig, 2016; Hochschulforum Digitalisierung, 2016; Mushi, Hoskins & Bell, 2011;
Schmid & Baefiler, 2016; Sursock, 2015; Themengruppe Change-Management & Orga-
nisationsentwicklung, 2015).
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ihnen Inhalte oder Wegweiser zur Verfiigung gestellt werden. Digitale Medienan-
gebote konnten allenfalls die Funktion iibernehmen, Studierende bezogen auf ihre
Selbstorganisation zu unterstiitzen.

Ankerbeispiel - Eigenverantwortung:

T6:  Da weiter zu recherchieren wenn ihn des Thema interessiert und [...] wenn
er da was machen mochte es hindert [...] keiner einen in die Bib zu gehen
und zu sagen okay der Text hat mich interessiert ich schau mir den an und
da schau ich mir dann das Inhaltsverzeichnis und die Quellen von dem Text
an und dann les ich halt [...] oder geb bei Google Scholar den Text mal ein
und schau was da kommt und wer den alles zitiert hat und les mir des dann
durch da ist ja jeder selber fiir sich verantwortlich.

T3:  //ich glaub das- das//ziel von der Uni ist auch nicht dass jeder alles lernen
muss eh ich denke das ist halt auch das gute daran irgendwo wir sind ja hier
nicht beim Zentralabi oder so.

(SKO_DS1_GDa, 1161-1173)

Im Gegensatz dazu zeigen sich allerdings auch studentische Orientierungen, die da-
raufbasieren, dass von der Universitit erwartet wird, dass fiir das Studium relevante
Inhalte und Informationen komplett bereitgestellt werden. Die Studierenden, bei
denen sich diese Orientierungen dokumentieren, schreiben damit die Verantwor-
tung tiber Inhalte und Informationen explizit der Hochschule zu.

Ankerbeispiele - Fremdverantwortung:

Ts:  jetzt in Bezug auf andere Themen zum Beispiel wenn man sehr viel Interesse
an einem Fach hat dass man dafiir Nachrichten bekommt wenn dieser Lehr-
stuhl irgendwie ne Veranstaltung//n- neben//.

T2:  //Mh stimmt//.

Ts:  seinen Modulen macht irgendwie so ne Infoveranstaltung oder (.) wenn die
nen Praktikum anbieten oder sowas bekommt man auch selten mit.

(SKO_DS1_GD2, 956-964)

In diesem Zusammenhang wird es als Aufgabe der Universitit gesehen, Studierende
umfassend auf auflercurriculare Angebote und Veranstaltungen hinzuweisen. Vor
diesem Hintergrund werden ebenfalls andere Funktionen digitaler Medienange-
bote genannt, z. B. Online-Veranstaltungshinweise, die Bereitstellung von Studien-
inhalten iiber die Online-Recherche der Bibliothek, Upload von Informationen in
LMS. Wie die Erlduterung des Typen Verantwortung zeigt, finden sich neben einer
grundsitzlichen Orientierung hinsichtlich der Verantwortungszuschreibung auch
studentische Orientierungen zum Umgang mit Informationen im Studium. Diese
werden im folgenden Abschnitt néher erldutert.
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3.3 Umgang mit Informationen

Der Typ ,,Umgang mit Informationen® weist auf studentische Orientierungen im
Kontext der Informationsbeschaffung und -verarbeitung im Studium hin. Es wer-
den sowohl Erwartungen an die Universitdt als auch allgemeine Einstellungen und
Problematisierungen deutlich. Zwar kniipft der Typ an die Ausfithrungen zum Typ
Verantwortung an, weist jedoch in besonderem Mafle auf die Bedeutung des The-
mas im Kontext Studium hin. Insbesondere vor dem Hintergrund der Ausgestaltung
und Weiterentwicklung digitaler Lerninfrastrukturen scheint das von besonderem
Interesse zu sein: Bestimmte Medienangebote regen, wie die Daten offenlegen, zu
spezifischen Formen der Informationsbeschaffung und -verarbeitung im Studium
an.

Die Studierenden teilen die Orientierung, dass zu viele Informationen proble-
matisch sind und diese einer Verarbeitung sowie einer Einteilung bediirfen — zur
Frage, wie das vonstattengehen soll, findet sich jedoch unterschiedliches Hand-
lungswissen.

Bei einem Teil der Studierenden dokumentierte sich die Orientierung, dass sie
sich beziiglich der Einordnung und Bewertung von Informationen selbst in der
Verantwortung sehen.

Ankerbeispiel:

T2:  Man mochte ja das Studium fordern in dem man den Leuten die Moglich-
keit gibt sich [...] so weiter zu bilden wie=s nur irgend geht und versucht de-
nen das alles mundgerecht zu servieren wenn=s dann allerdings nen Stiick
gibt was zu grof3 ist ums zu schlucken dann komm sie nicht mehr weiter
weil sie keine Chance haben es zu schneiden (.) ne des is- und das ist halt
der Punkt und damit eh ja schneidet man halt wirklich aus diesem Studium
auch ne grofie Kompetenz von dem Studenten selbst raus die man eigentlich
auch verlangen miisste und zwar das recherchieren von eigenen Quellen die
nicht vorhanden sind und eh das ist halt auch fiir viele Studenten glaube ich
nen grofies Problem.

(SKO_DS1_GDa, 863-871)

Diese Studierenden halten Quellenkritik fiir erforderlich und haben ein ausgeprag-
tes Bewusstsein dafiir, dass Informationen und Denkrichtungen personell (z.B.
durch Lehrende), lokal (z.B. durch bevorzugte Ansitze eines Universititsstand-
orts) und zeitlich bedingt sind. Fiir sie stellen die auf Lernplattformen bereitge-
stellten Materialien nur einen kleinen Ausschnitt eines Wissensgebietes dar. Die
Kontextualisierung von Studieninhalten innerhalb eines grofleren Forschungszu-
sammenhangs und die weitergehende Auseinandersetzung mit Quellen wiirde in
den meisten Fillen fehlen, was einige Studierende kritisch sehen und u.a. mit der
Metapher von ,Fast Food'/,Tietkiihlgerichten® umschreiben.

Ein anderer Teil der Studierenden sieht die Deutungshoheit und -kompetenz
dartiber, was richtige und falsche Informationen sind, bei der Universitét. Es doku-



54 | Sabrina Pensel, Sandra Hofhues & Jonathan Schiller

mentiert sich die Orientierung, dass die Bereitstellung von Informationen auf Lern-
plattformen zwar eine Selektion darstellt, die den Zugang zur (uniibersichtlichen)
Welt der Wissenschaft allerdings fiir Studierende vereinfacht bzw. iiberhaupt erst
ermoglicht. Vor dem Hintergrund der Recherche finden es einige Studierende sehr
wichtig, an alle notwendigen Informationen zu kommen.

Ankerbeispiel:

T6:  Dass man des einfach organisatorisch [...] fiir die Veranstaltung oder fiir
die Priifung des Material hat weil ich denk wenn jeder selber mitschreiben
miisste und dann selber dann seine ganzen Zettel hi- hitte und dann Blat-
terchaos am Ende und dann wiirde wieder jeder rumrennen und [...] jeden
fragen ja hast du de- wie machst du das wie macht=s die wie macht jener
das hast du das mitgeschrieben und so weiter sondern dass es da einfach so
standardisiertes Material gibt wo halt jeder drauf zugreifen kann.

(SKO_DS1_GD1, 933-940)

Dafiir halten sie eine Kombination von digitalen und analogen Medien fiir erfor-
derlich. Zudem existiert die Erwartung, dass alle fiir das Studium relevanten Inhalte
und Informationen durch die Universitét bereitgestellt werden sollen.”

3.4 Vernetzung

Der Typ ,Vernetzung® legt eine Verdichtung der studentischen Orientierungen zur
Kommunikation und Interaktion untereinander offen. Er gibt Hinweise darauf, wie
und womit die Studierenden kommunizieren, welche Rolle soziale Kontakte an der
Universitét allgemein spielen und welche Einstellungen es gegeniiber konkreten di-
gitalen Kommunikationsangeboten der Hochschule gibt.

Ankerbeispiele:

1) Df: Wobei ich Ilias gar nicht so nutze//also ich les das immer nur so still mit//
irgendwie also ich hab da jetzt noch nie ne Mail geschrieben oder auch noch
nie eine beantwortet muss ich auch @sagen@ wenn irgendwer immer nach
irgendwelchen Unterlagen oder so fragt (.) ich bin dann eher auch so n (.)
ja Whatsapp oder Facebook Nutzer der dann da gerne auch wenn dann da

11  Bei Diirkop und Ladwig (2015) fand sich dazu, dass Lehrende nicht nur die Inter-
pretationsprozesse von Wissen lenken kénnen, sondern auch ,Orientierung fiir den
grofleren Kontext einzelner Wissensfragemente® (ebd., S. 24) bieten und zwischen
der Offenheit und Begrenzung sowie der Freiheit und Sicherheit von Lernprozessen
balancieren. Da in digitalen Medien das Potenzial gesehen wird, Lernprozesse anzu-
stof3en, die auf die Selbststindigkeit und -organisation von Studierenden ausgerichtet
sind, werden Lehrende eher als Lernbegleiter*innen gesehen (ebd.). Bischof und von
Stuckrad (2013) sehen in dieser neuen Rolle ,Potenziale zur Erhohung der Effizienz
der Lehre® (S. 11), indem Dozierende beispielsweise durch Blended Learning Raum fiir
Betreuung erzeugen (ebd.).
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was fragt oder [...] manchmal auch eher wenn man Freunde im gleichen
Studiengang hat auch gar nicht in den Medien//also man kanns schon gut
fur sich nutzen aber ich nutz es nicht immer*“ (SKO_DS1_GD3, 1225-1232).
2) Em: Zu WhatsAppgruppen ich find fiir Geisteswissenschaften eignet sich das
nicht immer ganz so gut also ich studier unter anderem Geisteswissen-
schaften und wir brauchen das nicht also wir haben weder Hausaufgaben
wo man irgendwie was hinterfragen muss oder sowas ne wir haben ehm (.)
keine grofleren Verstandnisprobleme wenn wir irgendwas bearbeiten ehm
wo man das dann irgendwie in ner Gruppe diskutieren muss du arbeitest
halt viel mit Texten ne und (.) das geht al- also ist jetzt meine Auffassung eh
am besten dann auch wenn man das mit sich selber macht oder halt °alleine®
ehm wenn man dann natiirlich ins Detail geht oder irgendwelche Theorien
bearbeitet dann natiirlich gerne in ner Gruppe.
(SKO_DS1_GDs3, 1299-1307)

Die Orientierungen zum Typ Vernetzung kommen bei der Mehrheit der Diskus-
sionsteilnehmenden zum Ausdruck. So dokumentiert sich, dass der thematische
Austausch zu konkreten Studieninhalten sich iiber digitale Medien eher als schwie-
rig gestaltet und die Studierenden hier bevorzugt auf face-to-face Kommunikation
setzen.

Auf eine vergleichbare studentische Haltung weist Borgwardt (2014, S. 42) zur
Prasenzlehre hin: Studierende sdhen digitale Angebote nicht als Substitut zur Pra-
senzlehre, sondern als Unterstiitzungs- und Ergédnzungsangebot, z.B. beim gegen-
seitigen Teilen von Materialien und fiir zusétzlichen Austausch. Der Prisenzlehre
wird aber aufgrund von emotionalen und kommunikativen Umsténden sehr viel
Bedeutung in den Gruppendiskussionen zuteil.

Grundsatzlich leitet sich ab, dass soziale Kontakte und die Kommunikation un-
ter den Studierenden helfen, sich (am Studienbeginn) besser an der Universitit und
im Studium zurechtzufinden.” Sie geben des Weiteren Aufschluss dariiber, dass im
Zuge der Kommunikation unter Studierenden haufig private und studienbezogene
Angelegenheiten miteinander vermischt werden bzw. die Trennung - Studium hier,
Privatleben dort - fiir Studierende selbst nicht immer gegeben ist. Daher wéihlen
Studierende haufig eher den Weg, tiber soziale Medien zu kommunizieren, tiber die
sie auch privat miteinander in Austausch treten wiirden. Dies bedeutet allerdings
nicht, dass Studierende soziale Medien als vollkommene Kommunikationsméglich-
keit sehen. Es werden im Zusammenhang mit Social Media Problematiken wie feh-
lerhafte Informationen, Panikmache (z.B. im Hinblick auf Priifungen) oder Nach-
richtenflut zur Sprache gebracht. Private Kommunikation iiber universitatseigene
Nachrichtenkanile wird von den Studierenden aber durchweg nicht bevorzugt.

12 Diese grofle Bedeutung von sozialer Integration gerade zu Studienbeginn wird auch
forschungsseitig mit Riickgriff auf andere Forschungsmethoden herausgestellt (z.B.
Christie et al., 2008; Jenert et al., 2017; Tinto, 1998).
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3.5 Gestaltungserwartungen

Der Typ ,,Gestaltungserwartungen zeigt auf, welche studentischen Orientierungen
es hinsichtlich der Gestaltung und (Weiter-)Entwicklung von universitiren Me-
dienangeboten gibt. Es werden unter diesem Typ einerseits Orientierungen gefasst,
die sich mit inhaltlichen Erwartungen und Veridnderungswiinschen befassen, ande-
rerseits solche Orientierungen, die Griinde fiir mangelnde Partizipation in hoch-
schulischen Weiterentwicklungsprozessen (z.B. hinsichtlich der Gestaltung von
Medienangeboten) aufzeigen.

Vor dem Hintergrund der Gestaltungserwartungen zeigt sich, dass der Grofiteil
der Studierenden die Weiterentwicklung respektive die Gestaltung digitaler Medi-
enangebote aufler Reichweite sieht. Sie geben beispielsweise kein Feedback, weil sie
Effekte auf die eigenen Umstdnde des Studierens nicht erwarten oder weil sie sich
nicht in der Rolle von Feedbackgeber*innen sehen.

Ankerbeispiel:

Cw:  Dashort sich jetzt blod an aber dann wenn=s richtig einfach wir also ich hab
keine Lust noch meine Zeit dafiir zu verschwenden um irgendwen irgend-
wie anzumeckern oder ehm ich denk mir auch dann so hm wenn ich das
jetzz schreibe dann wird die Uni ja nicht sagen oh Frau [Nennung Name]
vielen Dank fiir ihren Hinweis eh @(.)@ das das melden wir mal so aber ja
ich glaube und [...] vielleicht muss man da auch so ein Typ fiir sein//einfach
dieses (.) sich beschweren oder ich muss dann immer irgendwie an diese
Rezensionen bei nem Urlaub denken//die Leute die dann sowas hinterlassen
ich personlich wiirde niemals irgendwie schreiben ja so und so wars obwohl
das ja eigentlich total sinnvoll ist anderen Leuten zu sagen wie kommt das
an wie ist das und ehm ich hab da ehrlich gesagt auch noch nie driiber nach-
gedacht Dinge die mich in der Uni Koéln [storen] irgendwohin zu schreiben.

(SKO_DS1_GD4, 1344-1354)

Im Zusammenhang damit stehen erstens Orientierungen struktureller Art, d.h.
dass die Studierenden sich an der Massenuniversitit als Radchen im Getriebe mit
wenig Gestaltungseinfluss sehen. Hieran kniipft auch das fiir den Beitrag gewéhlte,
titelgebende Zitat an.

Ankerbeispiel:

Ew: Ich glaub dass man halt so denkt wie du=s gesagt hast von wegen ehm ach
dann nehm ich=s halt so hin es ist ja wirklich so dass man das dann einfach
[...] so hinnimmt und dann lernt man halt einfach mal nicht zum Beispiel
vielleicht liegt das auch daran das man ehm also ich hab das Gefiihl man ist
halt einfach so n ganz kleiner Teil von diesem ganzen GrofSen und das ist
halt auch mit dem selbststindigen Lernen es ist einfach jedem egal ob du=s
jetzt machst oder nicht oder was du draus machst und vielleicht ist das ja
auch so n Aspekt dass man dann halt so das Gefiihl hat ja pf man ist halt
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wirklich nur so ein kleiner Teil also wen interessiert=s halt schon ne also
vielleicht liegt=s halt auch irgendwie so n bisschen daran.
(SKO_DS1_GD4, 1377-1386).

Daneben dokumentiert sich die Orientierung, dass Studierende von den Verande-
rungen, die sie durch Mitgestaltung méglicherweise anstofien konnten, nicht direkt
selbst profitieren konnten. Diese Herausforderung ist aus Arbeiten zum Qualitéts-
management an Hochschulen hinreichend bekannt (Pohlenz & Kondratjuk, 2019).

Dariiber hinaus zeigen sich Orientierungen, die die Gestaltung von digitalen
Medienangeboten direkt betreffen. Ein Teil der Studierenden hilt etwa die universi-
tiren Lernplattformen fiir nicht nutzerorientiert und dufert den Wunsch nach einer
Vereinheitlichung und einer besseren Nutzerfreundlichkeit. Es dokumentiert sich
zudem, dass zu viele unterschiedliche Medienangebote und zu viele Plattformen fiir
Verwirrung sorgen. Obwohl die Studierenden von sich aus Herausforderungen im
Zusammenhang mit ihrer Beteiligung an der Weiterentwicklung von digitalen Inf-
rastrukturen aufzeigen, wird dennoch deutlich, dass sich die Studierenden selbst als
die einzigen Akteur*innen verstehen, die den notigen Uberblick, die Erfahrungen
und das Wissen iiber die einzelnen Studiengdnge haben. Diese Informationen emp-
finden die Diskussionsteilnehmenden als sehr wichtig, wenn es um die Gestaltung
sinnvoller digitaler Angebote geht.

Setzt man diese Ergebnisse in Bezug zu bisherigen Analysen zu digitalen Lern-
infrastrukturen an Hochschulen, zeigt sich, dass die zielgerichtete und strategische
Gestaltung von Medienangeboten seit rund zehn Jahren eine gréfere Rolle spielt.
Seitdem werden iibergeordnete Ziele zur Etablierung und Weiterentwicklung medi-
engestiitzten Lehrens und Lernens im Hochschulsystem flichendeckend formuliert
(Hochschulforum Digitalisierung, 2016). Digitale Infrastrukturen sind demnach
nicht mehr nur als punktuelle technische Innovationen zu begreifen, sondern sie
werden als Motor fiir organisationale Umstrukturierungsprozesse innerhalb der
Hochschulen verstanden (ebd.; Schmid & Baefler, 2016). Proklamiert wird u.a.,
dass sich die Ubersetzung von iibergeordneten Zielstrategien in konkrete Imple-
mentierungsmafinahmen fiir Hochschulen als herausfordernd gestaltet (Kleimann
& Wannemacher, 2004; Seufert & Meier, 2013; Wannemacher et al., 2016). Dies be-
glinstigt den Zustand, dass Ziel- und Implementierungsstrategien weniger aus den
internen Bedarfen, Wiinschen und Anregungen der unterschiedlichen Hochschul-
akteur*innen abgeleitet werden. Als managementseitig erfolgreich gelten solche
Mafinahmen, die alle Organisationseinheiten und Akteur*innen in den Prozess ein-
beziehen und die Vielfalt an Bedarfen und Erwartungen beriicksichtigen. Folglich
werden auch Studierende in programmatischen Schriften als zentrale Akteur*innen
bei der Implementierung und Weiterentwicklung dieser Strukturen gesehen, wenn-
gleich empirische Arbeiten fehlen, die sie als Akteur*innen mit bestimmten Beweg-
griinden in Hochschulentwicklungsprozessen in den Blick nehmen (Schén, Ebner
& Schon, 2016). In der Forschungsliteratur wird aber ebenso wie in den Gruppen-
diskussionen das Problem expliziert, dass ein Grofiteil der Studierenden sich eher
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wenig bis gar nicht fiir (digitale) Hochschulbildung engagiert. Dies hat zur Konse-
quenz, dass von Seiten der Studierenden kein Handlungsdruck fiir die Hochschul-
leitung ausgeht (Bischof & von Stuckrad, 2013).

4, Fazit

»Man ist halt so ein ganz kleiner Teil von diesem ganzen Grofien” - so ist unser Bei-
trag zur studentischen Sicht auf digitale Lerninfrastrukturen an Hochschulen iiber-
schrieben. Er zielte darauf ab, zu zeigen, welche Orientierungen sich in Bezug auf
das eigene Studium in/mit/durch Medien in studentischem Medienhandeln zeigen.

Die Orientierungen umfassen, dass die Studierenden hinsichtlich der (Selbst-)
Organisation ihres Studiums, der Informationsbeschaffung, der sozialen Integra-
tion, der Kommunikation und der Informationsverarbeitung auf digitale Medien
angewiesen sind. Generell lasst sich bei den Studierenden eine Akzeptanz von den
Medienangeboten der Universitat zu K6ln feststellen. Gleichzeitig besteht Kritik an
bestimmten Gestaltungsaspekten. Damit verbunden ist eher das kollektive Gefiihl,
die von der Universitit bereitgestellten Medien nutzen zu miissen, weil daran der
Studienerfolg gekoppelt zu sein scheint. Griinde fiir Orientierungsproblematiken
werden nicht zwangsldufig der Ausgestaltung von beispielsweise LMS zugerechnet,
sondern haufiger werden eigene Fahigkeiten im Umgang mit Medien und das Stu-
dieren selbst angezweifelt.” Im Unterschied zur Organisation des Studiums, z.B.
der Kurswahl und der Priifungsanmeldung, bevorzugen die Studierenden fiir ihre
Interaktionen soziale Medien, die meist von (kommerziellen) Dritten angeboten
werden. Hier zeigt sich, dass es den Studierenden leichter fillt, studienbezogene
Themen in ihre private Kommunikation mit Kommiliton*innen tiber (derzeit)
WhatsApp zu integrieren, wohingegen es ihnen fernliegt, auf universitdren Platt-
formen private Themen anzusprechen. Anhand solcher Orientierungen deutet sich
an, dass die Studierenden das Studium mebhr als generelle Lebensphase sehen und
weniger eine klare Trennung zwischen Studium und Freizeit vornehmen (auch Mo-
jescik et al., i.d.Bd.).

Dariiber hinaus dokumentiert sich in den Daten eine von den Studierenden
wahrgenommene Abhingigkeit von den Vorlieben, Einstellungen und Kompeten-
zen der Lehrenden zu digitalen Medien in der Lehre. Weiterhin lassen sich fiir die
Gestaltung von Medienangeboten unterschiedliche Riickschliisse ziehen, je nach-
dem, ob Studierende die Verantwortung zur Organisation ihres Studiums verstarkt
bei sich selbst oder bei der Universitit sehen. Im ersten Fall konnen Medien die
Funktion tibernehmen, Studierende im Bereich der Selbstorganisation zu unter-
stiitzen. Im anderen Fall werden digitale Angebote von Studierenden als Chance
gesehen, auf aulercurriculare Angebote hingewiesen zu werden und alle fiir das
Bestehen von Priifungen erforderlichen Studieninhalte komplett zur Verfiigung

13 Didaktisch wird dieser Aspekt unter Selbststeuerungsfihigkeiten von Studierenden
aufgenommen (z. B. Messner, Niggli & Reusser, 2009).
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gestellt zu bekommen. In diesem Zusammenhang wird auch die Verantwortung
im Umgang mit Informationen von den Studierenden entweder bei sich selbst
gesehen (Stichwort: Quellenkritik) oder sie erwarten von ihrer Hochschule, dass
Informationen vorab gedeutet, unterschiedlich priorisiert und in einen grofieren
Forschungskontext eingebettet werden. Die diesbeziiglichen Orientierungen sind
also zum Teil widerspriichlich. Im Hinblick auf Hochschulentwicklungsprozesse im
Bereich des mediengestiitzten Lehrens und Lernens sehen sich die Studierenden
nicht als relevante Akteur*innen - ein Selbstbild, das auch aus anderen Forschungs-
arbeiten gut bekannt ist (etwa in Bezug auf das forschende Lernen bzw. das Bild der
Studierenden als Mitglied der Gemeinschaft an Forschenden; z. B. Hothues, 2017).
Griinde dafiir liegen zum einen in der mangelnden personlichen Bereitschaft zum
Feedbackgeben, zum anderen in strukturellen Rahmenbedingungen. Letztere um-
fassen beispielsweise die Tatsache, dass sich die Studierenden innerhalb einer sehr
grofSen Universitdt als wenig einflussreich einschétzen. Weiterhin stellen digitale
Medien fiir die Studierenden kein Substitut zur Préisenzlehre dar und sie sprechen
sich eher fiir eine Kombination von digitalen und analogen Medien aus.

Wie die Daten offenlegen, stehen die studentischen Orientierungen zur (Nicht-)
Nutzung und Einstellung hinsichtlich bestimmter Lerninfrastrukturen im direkten
Zusammenhang mit einem spezifischen Verstindnis von Studium und Wissenschaft.
Diese finden sich zum Teil direkt in den vorab beschriebenen sinngenetischen
Typen wieder, konnen allerdings auch als eigener Typ ,Verstindnis von Studium
und Wissenschaft“ und demnach als Desiderat aus dem zuvor bereits verwendeten
Datenmaterial generiert werden. Mit diesem Typ wiirden die Erwartungen deut-
lich, die Studierende an ihr Studium richten und die als Orientierungspunkt fiir die
Gestaltung von Medienangeboten dienen konnen, sofern man Medien als selbst-
verstandlichen Teil der studentischen Alltagserfahrungen begreift. Es handelt sich
dabei um Erwartungen, die erfahrungsbasiert sind und sich im fortgeschrittenen
Studium zu konkreten Orientierungen verdichtet haben. Bezogen auf das Studium
findet sich, dass das Studium offenhalten muss, entweder rein priifungsorientiert
zu studieren oder sich dariiber hinaus weitergehend mit Inhalten zu beschiftigen.
Bei den Studierenden driicken sich beide Formen aus: Zum einen wird das Ziel des
Studiums darin gesehen, einen Zugang zur Welt der Wissenschaft zu erdffnen, den
eigenen Horizont zu erweitern und zum selbststindigen Umgang mit Inhalten und
Quellen anzuregen. Zum anderen dokumentiert sich, wie bereits der Typ ,Umgang
mit Informationen” offenbarte, dass von Seiten der Universitit richtige und falsche
Inhalte vorselektiert werden sollten und {iber die formelle Ebene (z. B. durch Noten)
Hinweise gesetzt werden sollten, was fiir die Studierenden wichtig ist.™

14 Demnach ist Wissenschaft uniibersichtlich und fiir gute Recherche ist relevant, an alle
notigen Informationen zu kommen. Auch ein kritischer Umgang mit Quellen wird
von den Studierenden als gute wissenschaftliche Praxis angesehen. Dies beruht auf
der Tatsache, dass einige Studierende davon ausgehen, dass man Forschungsinhalte
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Ausgehend von den genannten (Forschungs-)Fragen verfolgt der Beitrag das
drittgenannte Ziel, digitale Lerninfrastrukturen als Lernumgebung fiir Studierende
zu beleuchten. In diesem Kontext wurde die studentische Perspektive in Bezug auf
die Wahrnehmung, eigensinnige Nutzung und Beschreibung von hochschulischen
Medienangeboten ausgehend vom Fall Kéln empirisch erkundet und auf Basis qua-
litativer Forschungstitigkeit ergriindet. Dabei zeigt sich in den qualitativen Daten,
anders als in den Forschungsarbeiten der zuriickliegenden Jahrzehnte tiber Medien,
E-Learning und Digitalisierung, dass Studierende vorzugsweise Herausforderun-
gen im Umgang mit ihrem Studium benennen, in dem Medien langst ein selbst-
verstandlicher Teil sind. Dies ist im Ubrigen auch der Grund, warum die innerhalb
von Kapitel 3 beschriebenen Typen nicht gleich bei Medien ankniipfen. Sie bringen
umso mehr zum Ausdruck, dass Medienhandeln in Verbindung mit der Organi-
sation des Bachelorstudiums gesehen wird (weiterfithrend Hofhues, i.d.Bd.). So
dréngt sich auch der Typ ,Verstindnis von Studium und Wissenschaft® in unseren
qualitativen Forschungsarbeiten auf, da sich durchaus Orientierungen zeigen, die
grundlegende Vorstellungen, Einstellungen und Handlungspraktiken zum Studium
deutlich machen.

Als eine der Haupterkenntnisse des Beitrags lasst sich daher festhalten, dass sich
in den Medienerfahrungen der Studierenden generelle Orientierungsproblemati-
ken (beim Ankommen) an der Universitit fortschreiben. Zwar werden viele Me-
dien dahingehend konzipiert, dass sie zu einem besseren Zugang zu Informationen
und zur Studienorganisation beitragen sollen, jedoch werden sie fiir Studierende
eher noch Teil ihrer Orientierungslosigkeit am Anfang des Studiums. Aus Perspek-
tive der Studierenden gilt daher, sich in die verschiedenen Systeme ebenso wie ins
Studium erst einzufinden und nicht unbedingt an Medienwelten aus der Zeit vor
dem Studium anzukniipfen.”
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Anhang:

Ankerbeispiele in Bezug auf den Typ ,,Verstindnis von Studium und
Wissenschaft*

Ankerbeispiel 1:

Ta:

Te:

aber wenn du standardisiertes material hast beschrankst du den horizont ei-
nes jeden der diese vorlesung besucht [...] und auch [...] den wissenschaft-
lichen rahmen wenn du f- forschen willst [...] dann machst du ja ein cut
fiir die forschung [...] wenn du diesen rahmen schaffst mit standardquellen
[...] mit denen die leute sich beschiftigen [...] dann kommen wir wieder zu-
riick zu dem problem [...] es ist nicht alles da wenn man diese online sachen
macht dann muss man alles haben und ansonsten beschriankt man einfach
[...] den horizont [...] mit dem man sich wissenschaftlich [...] befassen will
und das ist ja das was man [...] grade nicht will.
[...] der punkt ist lernst du fiir die priifung oder lernst du fiir dich und wenn
du fiir dich lernst weil dich das thema interessiert dann ist natiirlich das was
iiber den horizont hinaus geht relevant aber fiir die die halt quasi nur sagen
ich mochte in der priifung ne gute note schreiben die miissen sich halt auf
diesen horizont konzentrieren [...] und wenn die dann in der priifung an-
dere dinge dann hinschreiben die aber net abgefragt werden gibts halt keine
punkte [...].

(SKO_DS1_GD1, 942-959).

Ankerbeispiel:

Ti:

Ta:
T

//gut es gibt aber//auch viele dozenten machen das ja auch einfach ganz ein-
fach so ihre lehre das was ich forsche und natiirlich//in forschungsgebiet//.
//das in meinem buch steht @.@//.
ist vollkommen beschrinkt das weif8 aber auch natiirlich jede person die sel-
ber forscht einfach ich hab nur einen minikleinen ausschnitt aber natiirlich
dariiber bin ich ja nen experte und das ist alles was ich perfekt ritberbringen
kann denk man natiirlich ist es an den studenten gelegen das sie selbststdn-
dig auch sagen ich will mehr erfahren muss ichs mehr eh reinschauen da
stimm ich natiirlich wieder zu da muss aber auch mehr zur verfiigung ge-
stellt werden.

(SKO_DS1_GDx, 1112-1124)
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1.  Einleitung: Forschungsstand und Erkenntnisinteresse

In vielen Studien zur Erforschung der studentischen Mediennutzung liegen das
Erkenntnisinteresse und der Fokus darin, herauszufinden, inwiefern die Nutzung
digitaler Medien fiir Studierende eine Selbstverstandlichkeit darstellt. Die vorran-
gig quantitativen Erhebungsdesigns kommen national wie international zu dem
zentralen Ergebnis, dass Studierende {iber eine sehr gute mediale Ausstattung ver-
fiigen, speziell hinsichtlich des Besitzes von Laptops und Smartphones (Pumptow
& Brahm, i.d.Bd.; Schiffer, 2015; Zawacki-Richter, Kramer & Miiskens, 2016). Trotz
der immer noch weit verbreiteten Annahme, dass Studierende heutzutage ,,digital
natives™ seien, verweisen die Mediennutzungsstudien allerdings ebenfalls darauf,
dass Studierende eine verhdltnisméaflig geringe Bandbreite an Internetdiensten und
Apps aktiv fiir studienbezogene Aktivititen nutzen (Gidion, Grosch, Capretz &
Meadows, 2014; Thompson, 2013). Soziale Medien hingegen - als ein Phidnomen,
das den Diskurs in der erziehungswissenschaftlichen Medienforschung der letzten
Jahre stark gepréigt hat — spielen unter den Internetanwendungen eine signifikante
Rolle im Alltag Studierender. Sie werden sowohl verwendet, um Anschluss an die
Peergruppe sicherzustellen als auch um kollaborativ fiir Studienzwecke zusammen-
zuarbeiten, indem beispielsweise Materialien ausgetauscht werden (Arteaga San-

1 Fiir eine kritische Diskussion des Begriffs vgl. Schulmeister (2012).
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chez, Cortijo & Javed, 2014; Balakrishnan, 2017; Neier & Zayer, 2015). Hier deutet
sich bereits an, dass studentisches Medienhandeln in verschiedene Kontexte ein-
gebettet ist, deren Grenzen diffus verlaufen. In der Nutzung Sozialer Medien wie
dem Messengerdienst WhatsApp verschmelzen private und professionelle Sphiren,
wenn die Dienste sowohl fiir die Kommunikation mit Freund*innen als auch fiir
die Organisation von beispielsweise Gruppenarbeiten im Rahmen des Studiums
Anwendung finden. Bisherige Forschungsarbeiten zu dieser Thematik zeigen ein
ambivalentes Bild: Wahrend einige Studierende eigene Strategien entwickelt haben,
um mit Entgrenzungstendenzen umzugehen (Smith, 2016), scheint es gleichzeitig
eine Herausforderung zu sein, die Rollen und die damit verbundenen, zum Teil
divergierenden Erwartungen zu trennen bzw. zu integrieren (Steffens, Schmitt &
Aflmann, 2017). Befordert wird die zeitliche und rdumliche Entgrenzung u. a. durch
die Verbreitung mobiler Technologien, deren Einsatz und Nutzung im Studium
ein weiteres zentrales Phdnomen in der erziehungswissenschaftlichen Medienfor-
schung darstellt. Studierendenhandeln findet durch mobile Endgerite zunehmend
in informellen Zusammenhingen statt (Nortcliffe & Middleton, 2013).

Trotz der Erkenntnisse zu Entgrenzungstendenzen bei der studentischen Me-
diennutzung bleibt in bisherigen Untersuchungen offen, wie Studierende diese
wahrnehmen und wie sich dies in ihrem Medienhandeln widerspiegelt. Nicht zu-
letzt aufgrund der Dominanz quantitativer Forschungsmethoden (z.B. Erstellung
von Mediennutzertypologien mittels Cluster- Analysen) im Bereich der Mediennut-
zungsforschung fehlen tiefergehende Befunde dazu, mit welchem Sinn Studierende
ihr Medienhandeln versehen (Steffens et al., 2017).

Vor dem Hintergrund dieses Forschungsdesiderats wird in diesem Beitrag stu-
dentisches Medienhandeln in verschiedenen Kontexten fokussiert. Hierbei werden
die zentralen Ergebnisse des qualitativ ausgerichteten Forschungsprojekts vorge-
stellt, bei dem folgende Forschungsfragen handlungsleitend waren:

1. Wie fiigt sich Mediennutzung aufSerhalb des Studiums in die Mediennutzung im
Studium ein?

2. Wie lassen sich ggf. Unterschiede in der Mediennutzung zwischen den Kontexten
erkliren?

3. Inwiefern regen diese Kontext- und Rahmenbedingungen zu einem eigensinnigen
Studium an?

Im Rahmen dieses Beitrags werden zunéchst die empirische Grundlage sowie das
methodische Vorgehen der Untersuchung ausfiihrlich dargestellt (Abschnitt 2). In
Abschnitt 3 werden die Ergebnisse anhand von drei zentralen Orientierungen (Zeit,
Sozialitat, Situation) in Form von Beispielsequenzen und ihrer Interpretation vor-
gestellt und anschlieflend in Riickbindung an den Forschungsstand diskutiert (Ab-
schnitt 4).
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2.  Empirische Grundlagen

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden an den Universititen Bochum
und Paderborn Gruppendiskussionen mit Studierenden unterschiedlicher Fachbe-
reiche durchgefithrt und mittels der dokumentarischen Methode ausgewertet (aus-
fithrlicher Pensel, Mojescik, Aksoy, Engemann & Lewandowski, i.d.Bd.).

Folgende Vorannahmen waren fiir die Auswahl der Erhebungsmethode sowie
die Samplezusammensetzung leitend:

(1) Fur Studierende in der Major-Phase ihres Bachelorstudiums® ist eine Grup-
pendiskussion ein relativ ,,natiirliches“ Gesprachssetting, in welchem sie ihr Erfah-
rungswissen kommunikativ einbringen kénnen, wobei (2) ihre Sinnzuschreibun-
gen durch die jeweilige akademische Fachkultur sowie (3) von den jeweiligen an
den Hochschulstandorten vorherrschenden Rahmen- und Kontextbedingungen
(»Massenuniversitit”/Pendleruniversitit; Grole der Studiengénge; Curricula) ge-
pragt sind.

Bei der Akquise der Gesprichspartner*innen wurden unterschiedliche Strate-
gien verfolgt: (1) Poster und Flyer wurden in Cafeterien, Seminarrdaumen und Bib-
liotheken aufgehéngt und ausgelegt; (2) die Information wurde iiber E-Mailvertei-
ler der Dekanate sowie Social Media-Kanile studentischer Gruppen verbreitet; (3)
Dozierende wurden gebeten, in ihren Lehrveranstaltungen auf die Erhebung auf-
merksam zu machen. Um die Bereitschaft der Studierenden zu erhéhen, erhielten
die Teilnehmenden als Incentive einen Gutschein eines groflen Online-Versand-
handels.

Die Gruppendiskussionen in Bochum wurden wéihrend der Vorlesungszeit im
Anschluss an die Kernvorlesungszeiten (ab 16 Uhr) in einem geeigneten Raum (der
»Media Lounge® in der erziehungswissenschaftlichen Bibliothek) durchgefiihrt.
Dadurch sollte moglichst vielen Studierenden die Teilnahme an den Gruppendis-
kussionen ermdéglicht werden. In Paderborn standen fiir die Gruppendiskussionen,
welche sowohl in der vorlesungsfreien Zeit als auch in der Vorlesungszeit durch-
gefithrt wurden, Seminarraume zur Verfiigung.

Die 60- bis 9o-miniitigen Gruppendiskussionen wurden von methodisch ge-
schulten Mitarbeiter*innen durchgefiihrt. Insgesamt fanden acht Gruppendiskussi-
onen statt, davon jeweils vier an jedem Standort. An der Ruhr-Universitdt Bochum
nahmen 23 Studierende teil, die aus den Fachern Medien- und Erziehungswissen-
schaft rekrutiert wurden. An der Universitit Paderborn konnten 16 Studierende aus
den Lehramtsstudiengingen gewonnen werden.

Die folgenden Ergebnisse basieren auf einer sequenz- und strukturanalytischen
Auswertung des vorliegenden empirischen Materials entsprechend der dokumenta-
rischen Methode (Bohnsack & Nohl, 2001).

2 Unter der Major-Phase des Studiums werden hier Studierende ab dem 3. Bachelor-
Fachsemester und somit die Zeit nach der Studieneingangsphase, in der Studierende
bereits Routinen in der neuen Lebenswelt Universitit entwickelt und etabliert haben
sollten, verstanden.
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Fir die Auswertung des Datenmaterials bildete jeweils die verdichtete Dis-
kursbeschreibung einer Gruppendiskussion einen Fall. Nach der fallimmanenten
Analyse erfolgte ein falliibergreifender Vergleich, um zentrale Orientierungen in
der Sinnzuschreibung zu identifizieren. In diesem Rahmen haben sich hinsicht-
lich der Kontexte des studentischen Medienhandelns drei zentrale Dimensionen im
Material herauskristallisiert, die unterschiedliche Akzentuierungen in den hand-
lungsleitenden Orientierungen kennzeichnen: Zeit, Sozialitdt und Situation. Zur
Beschreibung und anschaulichen Darstellung der Kontextdimensionen im Rahmen
dieses Beitrages wird ein Dreischritt genutzt: Die interpretierten Diskussionspas-
sagen werden zuerst in den Zusammenhang der Gruppendiskussion eingebettet,
worauthin ein Ankerbeispiel folgt. Auf Basis dieses Ankerbeispiels wird die kompa-
rative Interpretation als Analyse der zentralen Orientierung diskursiv beschrieben.

3. Kontexte studentischen Medienhandelns

Bei der Auswertung der Gruppendiskussionen hat sich gezeigt, dass die Studieren-
den in ihren Auflerungen beziiglich ihrer digitalen Mediennutzungspraktiken vor-
rangig auf die folgenden drei Kontextdimensionen verweisen: (1) Zeitlich werden
studentischem Medienhandeln vor allem in der Studieneingangsphase im Sinne
einer (Selbst-) Vergewisserung vielfiltige Funktionen zugeschrieben; (2) sozial ver-
weisen Studierende auf eine Entgrenzung von privater und professioneller Sphére,
aber auch deren Integration durch ihr Medienhandeln; (3) wird Mediennutzung
situativ hinsichtlich ihrer Effizienz und Praktikabilitdt abgewogen.

3.1 Die kontextuelle Dimension ,,Zeit”: (Selbst-) Vergewisserung als
Orientierung studentischen Medienhandelns

In allen gefithrten Gruppendiskussionen zeigte sich fiir Studierende retrospektiv die
Bedeutung von digitalen Medien in der Studieneinstiegsphase.? Gerade hinsichtlich
des Verstiandnisses der weiteren Ergebnisse ist es von zentraler Bedeutung hervor-
zuheben, dass die Studierenden digitale Medien als einen elementaren Bestandteil
ihrer Alltagswelt sehen - insbesondere was die Nutzung von Messengerdiensten
oder Sozialen Netzwerken betrifft. Viele Teilnehmende der Gruppendiskussion be-
richten hinsichtlich des Ubergangs von der Schule in das Studium, dass sie bereits
in den Wochen vor dem Studieneinstieg in Sozialen Netzwerken nach Gruppen
gesucht haben, um vorab Informationen und Orientierung zu Studienort und
-inhalten zu bekommen. So verwundert es auch nicht, dass eine der ersten Prakti-
ken im Rahmen der Orientierungs- bzw. ,,Erstiwochen® - unabhingig von Studien-
gang oder Studienstandort — neben dem Aufbau von Face-to-Face-Kontakten vor

3 Der Fokus des Erzdhlstimulus der Gruppendiskussionen lag auf der Studieneinstiegs-
phase, wobei bewusst auf den Bezug zu digitalen Medien verzichtet wurde (zur aus-
fihrlichen Darstellung Pensel et al., i.d.Bd.).
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allem in der Vernetzung durch digitale Medien besteht. Dabei haben insbesondere
die Medienangebote eine hohe Relevanz, die bereits in den Alltag der Studierenden
integriert sind und welche sie bereits als Schiiler*innen genutzt haben.

Das Oberthema der vorliegenden Sequenz einer Gruppendiskussion aus Pader-
born ist die Nutzung Sozialer Netzwerke im Studium. Der Sequenz ging die Dis-
kussion um Facebookgruppen voraus, woran ankniipfend WhatsApp-Gruppen
hinsichtlich ihrer ,Lebensdauer® und ihrer Inhalte besprochen wurden.

Gruppendiskussion 1, Datensammlung 2: (Selbst-) Vergewisserung, Z. 428-457

Df:  Ich weifd gar nicht, wie unsere entstanden ist=ich habe einfach einen Einla-
dungslink bekommen; bin dann reingegangen, hab dann die Gruppe stumm
geschaltet und ((Lachen in der Gruppe)) halt nur wenn man dann wirklich
mal was braucht, gerade man sieht ja wenn so Dateien reingeschickt wer-
den=so klausurvorbereitende Sachen wenn das auf den Kurs zutrifft, dann
guckt man doch da mal rein. aber ganz oft ist es halt einfach echt nur, ((Klat-
schen)) (Z. 428-433)

Cf:  Das stresst einfach wenn immer |_ Nachrichten auch. _| (Z. 434)

Df:  |_Jadas stresst, _| und einfach so wirklich unniitze Fragen irgendwie. man-
che wissen halt einfach echt nicht, wie Studieren funktioniert, hat man das
Gefiihl. weil die dann halt wirklich im sechsten Semester sind und dann
dhm fragen, 4hm ja wie schreibe ich, dhm wie funktioniert das mit der Ba-
chelorarbeit jetzt. (Z. 435-438)

Hf:  Ja oder wie leihe ich Biicher an der Bibliothek aus. sind im ersten Master-
semester und fragen wie das funktioniert also, (Z. 439-440)

Em: Dasist schon hart. (Z. 441)

Df:  Ja das wurd halt wirklich auch schon gefragt und dann denke ich mir halt
so=soll ich da jetzt wirklich drauf antworten? oder, letztens war, muss jede
Arbeit am 30.09. abgegeben werden? ja wenn der Dozent nix anderes gesagt
hat? das ist halt so eine Frage, entweder fragt man die Dozenten ob man eine
Verlangerung oder man muss sie halt abgeben. da kann man in der Gruppe
jetzt auch nichts machen. (Z. 442-446)

Em: Vor allem dann in so Kursen, wo nicht alle den gleichen Studiengang haben.
irgendwie wenn wir jetzt in irgendwelchen [Studienfach 1] Seminaren sind,
dann ist ja von [verschiedene Berufsfelder des Studienfachs] da sind teilwei-
se- _| (Z. 447-449)

Cf:  |_Dann auch Bachelor auch, _| (Z. 450)

Em: Ja sind ja alle dabei. die [anderes Studienfach] Leute, und dann fragt halt
jemand, ja wann muss ich meine Hausarbeit abgeben ja. guck in deine Prii-
fungsordnung in meiner steht es nicht drin. @(.)@ (Z. 451-453)

Df:  Es gibt dann halt auch noch so WhatsApp Gruppen so freundesintern=das
ist halt dann schon wesentlich angenehmer, wenn man dann mal fragt, hey
ist jemand auf dem Campus unterwegs, wollen wir zusammen Mittag essen
und sowas halt das ist dann halt schon wieder was komplett anderes, weil es
angenehm ist. @(.)@ (Z. 454-457)
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Obwohl sich Df nicht an die genauen Umstinde des Zustandekommens ihrer
WhatsApp-Gruppe erinnern kann, ist ihr dennoch prasent, dass sie die Gruppe
unmittelbar nach dem Beitritt {iber einen Einladungslink stumm schaltete. Das
Lachen in der Gruppe kann als Zustimmung zu dieser Praxis gewertet werden und
verweist zudem auf ihre Gangigkeit. Wenn man jedoch ,wirklich mal was braucht®,
erweist sich die Gruppenmitgliedschaft als niitzlich: beispielsweise fiir klausurvor-
bereitende oder kursrelevante Dateien. An diesen Ausfithrungen spiegelt sich die
Relevanzsetzung der digitalen Gruppen vor allem in ihrer Funktion als informeller
Informationskanal zur Priifungsvorbereitung wider. Erleichtert wird dieses selekti-
ve Handeln dadurch, dass das Versenden von Dateien nachverfolgt werden kann.

Cf validiert die Proposition und erweitert sie insofern, als sie die iiberfliissigen
Nachrichten als ,stressig® bezeichnet. Diese Einschitzung validiert Df, was dar-
aufhin deutet, dass beide vergleichbare Erfahrungen im Hinblick auf die Nutzung
von WhatsApp-Gruppen teilen. Df konstruiert mit den ,,unniitze[n] Fragen® einen
Gegensatz zu Nachrichten, die einen Mehrwert fiir sie haben. Ferner erwecken der-
artige Fragen bei ihr den Eindruck, dass andere Studierende ,,halt einfach echt nicht
[wissen], wie Studieren funktioniert® So scheint ein Lernprozess im Studienverlauf
neben dem fachlichen und inhaltlichen Lernzuwachs darin begriindet zu liegen,
dass bestimmte Funktionszusammenhinge und Ablaufstrukturen des Studiums er-
kannt, verinnerlicht und angewandt werden. Da sie beispielhaft mit der Bachelorar-
beit auf den ersten zu erlangenden Studienabschluss verweist, markiert sie hiermit
auch den unter Umsténden finalen Zeitpunkt, an dem Studierende das Wissen tiber
die Funktionsweisen des Studiums erlangt haben miissten. Durch Hfs Beispiel zur
Bibliotheksnutzung wird allerdings deutlich, dass solche ,,unqualifizierten” Nach-
fragen in den digitalen Gruppen teilweise auch nach dem ersten Studienabschluss
von Masterstudierenden gestellt werden, was im Anschluss auch von Df validiert
wird. Die Bibliotheksnutzung scheint fiir sie eine klassische akademische Praxis
darzustellen, die zu den basalen Kenntnissen des Grundlagenstudiums gehort, was
durch Ems Auflerung ebenfalls validiert wird.

Durch Dfs rhetorische Frage, ob man solche Fragen tatsidchlich beantworten
solle, konkludiert sie, dass die Fragenden ab einem gewissen Zeitpunkt sich selbst
uberlassen werden miissten und sie nicht mehr bereit sei, diese zu unterstiitzen.
Dies kann so gedeutet werden, dass in der akademischen Sozialisation einerseits
auch eine Selbstverantwortung sowie andererseits Kenntnisse {iber die richtigen
Adressaten fiir bestimmte Fragestellungen (hier Dozierende) erlernt werden. Den
Fragenden sollte daher bewusst sein, dass die digitalen Gruppen nicht den geeig-
neten Kommunikationskanal fiir solche Anliegen darstellen. Em validiert diese
Ausfithrung und ergénzt sie um einen weiteren propositionalen Gehalt, indem er
auf die jeweiligen Prifungsordnungen der Studierenden verweist. Insbesondere
in Gruppen, in denen Studierende verschiedener Studiengidnge sind, scheinen ihn
diese Fragen zu storen, da sie strukturell nicht von jedem anderen Mitglied beant-
wortet werden konnen.
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Df beschreibt , freundesinterne® WhatsApp-Gruppen hier als Gegenhorizont zu
den studienbezogenen Gruppen. Diese zeichnen sich durch ein ,,angenehme[res]“
Klima und Fragen informeller Natur aus. Demgegeniiber werden die studienbezo-
genen Gruppen, in denen die Fragen und Inhalte mit formalem Bezug zum Studium
geteilt werden, als eher unangenehm oder ,,stressig® eingestuft. Eine mégliche Er-
klarung bietet der unmittelbare Nutzen der informellen Fragen (z.B. ein gemeinsa-
mes Mittagessen), wohingegen die Studierenden weniger von den formalen Nach-
fragen in den grofieren WhatsApp-Gruppen profitieren, wenn sie die Antworten
bereits kennen und diese zudem trivial erscheinen. In WhatsApp-Gruppen kann
es also niitzliche und ,,unniitze* Nachrichten geben, wobei zum einen scheinbar
im Laufe des Studiums ein Wissen um implizite Regeln und Spielweisen des Stu-
diums generiert und zum anderen das Verhéltnis der sozialen Beziehung (Kommi-
liton*innen oder Freundschaft) entscheidend ist, welche Nachrichten entsprechend
(dis)qualifiziert bewertet werden.

Es lasst sich insgesamt eine gewisse Ambivalenz feststellen: Die Studierenden
schalten die Gruppe direkt beim Betreten auf stumm und empfinden sie im fort-
schreitenden Studienverlauf als wenig hilfreich, gar nervig. Gleichzeitig besteht
jedoch ein Informationsbediirfnis, das zum Verbleib in den vermeintlich unange-
nehmen Gruppen fiihrt. Scheinbar représentiert die Gruppenzugehorigkeit einen
Weg der (Selbst-) Vergewisserung, da der eigene Wissensstand regelméflig mit dem
in der Gruppe thematisierten Wissen abgeglichen werden kann. Diese (Selbst-)Ver-
gewisserung realisieren die Studierenden intuitiv durch den Riickgriff auf digitale
Medien. Die Selbstverstiandlichkeit, mit welcher digitale Medien zur (studienbezo-
genen) Kommunikation verwendet werden, zeigt sich auch in Befunden quantitati-
ver Mediennutzungsstudien: Gidion und Weyrich (2017, S. 64£.) berichten beispiels-
weise, dass 80% der Studierenden Messengerdienste ,,hdufig“ oder ,,sehr haufig“ in
ihrer Freizeit nutzen. Fiir Studienzwecke greifen 40% ,,haufig“ oder ,,sehr haufig“ auf
Messenger zuriick. Auch Pumptow und Brahm (i.d.Bd.) kommen zu dem Ergebnis,
dass Textnachrichten der haufigste Einsatzzweck des Smartphones auf dem Campus
sind, gefolgt von der Nutzung Sozialer Netzwerke. Somit sind Messengerdienste wie
WhatsApp in der Alltagskommunikation - vor allem bei der Kommunikation von
Gruppen - bereits gesellschaftlich tibergreifende Handlungspraxis (Hepp, Berg &
Roitsch, 2014). Interessant ist dabei jedoch die sich verandernde Sinnzuschreibung
dieser Dienste im Zeitverlauf. Insbesondere zu Beginn des Studiums ist die soziale
Integration zentral (Christie, Tett, Cree, Hounsel & McCune, 2008; Jenert, Brahm,
Gommers & Kiihner, 2017), welche durch die Vernetzung mit Kommiliton*innen
umgesetzt wird und als unausweichliche ,,Uberlebensstrategie“ beschrieben wird.
Ein Studium, das in einen sozialen Kontext eingebettet ist, sei ohne digitale Hilfs-
mittel gar nicht mehr méglich, lautet der Konsens in den Gruppendiskussionen
- und zwar iiber Fachergrenzen hinweg (auch Pensel, Hothues & Schiller, i.d.Bd).
Uber die Funktion der sozialen Eingliederung hinaus dienen Messengerdienste
zum Studienbeginn als die essenzielle Informationsquelle. Im Studienverlauf wer-
den eben diese jedoch als immer unbedeutender oder gar als storend problemati-
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siert: Funktionen wie Orientierung und Information, welche die Messengerdien-
ste anfangs erfiillen, fallen zunehmend weg, da Studierende (Erfahrungs-)Wissen
iiber die Funktionsweisen, Strukturen und Anforderungen des Hochschulsystems
erlangen. Dennoch stellt der Austritt aus der Gruppe fiir die Studierenden keine
Handlungsoption dar; man stellt die Gruppe lediglich stumm, da man anderweitig
ganzlich von dem potenziell doch noch niitzlichen informellen Informationskanal
abgeschnitten wére. Anschlussfihig ist hier das (sozial-)psychologische Phdnomen
des ,,Fear of missing out” (FOMO), d. h. der antizipierten Sorge etwas zu verpassen,
wenn man sich in Anbetracht mehrerer Handlungsoptionen fiir eine entscheiden
wiirde (Alt, 2015; Milyavskaya, Saffran, Hope & Koestner, 2018). FOMO tritt gehéuft
im Kontext der Nutzung Sozialer Medien auf (Steffens et al., 2017) und manifestiert
sich in der vorliegenden Gruppendiskussion in der Befiirchtung, bei Gruppenaus-
tritt relevante Informationen verpassen zu kénnen. Eine mégliche (Selbst-)Verge-
wisserung ware folglich nicht mehr tiber dieses Medium gegeben. Nicht nur die
Bedeutung der (Selbst-)Vergewisserung in Form der WhatsApp-Gruppen dndert
sich im Studienverlauf, auch die Inhalte der (Selbst-)Vergewisserung verandern
sich. Wahrend zunichst die Sicherung der Orientierung an der Hochschule im Mit-
telpunkt steht, tritt zunehmend durch die Kommunikation mit anderen und ihren
Fragen die Vergewisserung des eigenen Wissens im Vergleich zu anderen in den
Fokus. Diese Verdnderung der Sinnzuschreibung der Orientierung der (Selbst-)
Vergewisserung von digitalen Medien in der kontextuellen Dimension Zeit ist die
Voraussetzung dafiir, dass die Orientierungen der Entgrenzung sowie der Effizienz
und Praktikabilitdt (Abschnitt 3.3), welche im Folgenden beschrieben werden, iiber-
haupt erst zustande kommen.

3.2 Die kontextuelle Dimension ,,Sozialitit“: Entgrenzung als
Orientierung studentischen Medienhandelns

Wihrend sich die (Selbst-)Vergewisserung auf digitale Gruppen mit vielen Teilneh-
menden bezieht, klang am Ende der Sequenz, die in Abschnitt 3.1 beschrieben wur-
de, bereits die kontextuelle Dimension der Sozialitit an. Studierende bilden in der
Hochschule zunehmend soziale Beziehungen zu Kommiliton*innen aus, mit denen
sie ebenfalls tiber digitale Messengerdienste kommunizieren. Zeitgleich grenzen
Studierende ihre alltdgliche Lebenswelt von ihrem Studium ab, wodurch eine Ver-
kniipfung der Nutzung digitaler Medien in beiden Bereichen per se eine Entgren-
zung darstellt. Es zeigt sich, dass vielfach sowohl fiir die Alltagskommunikation
als auch fir die studienbezogene Kommunikation auf dieselben Medien zuriick-
gegriffen wird. Hieraus entstehen Spannungsverhiltnisse, denen unterschiedlich
begegnet wird.

In der nachfolgenden Sequenz einer Bochumer Gruppendiskussion sind die
Kommunikationsmoglichkeiten iiber Soziale Medien und damit einhergehend die
Trennung der Sphidren Privatheit und Studium als Beruf das Oberthema. Der Se-
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quenz ging die Diskussion um Datenschutz als ein Kriterium bei der Auswahl von
digitaler Kommunikation voraus.

Gruppendiskussion 1, Datensammlung 1: Entgrenzung, Z. 1600-1658

Df:  Ich find immer problematisch die Vermischung von privat halt und &h be-
ruflich. also ich wiirde ((klopft)) ah schon sagen; Student sein hat auch etwas
mit Beruflichkeit zu tun. und privat hat eben das- damit zu tun, dass ich
halt nochmal auflerhalb mach mit Freunden und was halt nicht mit diesem
(.) Beruf als Student zu tun hat. das kenn ich halt auch, weil ich auch noch
dh zwei andere Berufe ausiibe. und darum finde ich das sehr unangenehm,
wenn- das ist auch der Grund, warum ich kein WhatsApp habe. weil dann
die Leute, die mich geschiftlich kontaktieren, einfach so lapidar anschreiben
konnen, nach dem Motto; hey, ja, ich will das und das von dir, beruflich ge-
sehen. aber es kommt auf meinem privaten Channel, was ich- das Gefiihl
bei E-Mails zum Beispiel nicht habe. da kann ich das besser differenzieren,
was privat ist und was &h ja, beruflich angeht. und deswegen werde- 4h hil-
wer=werde ich zum Beispiel auch daran gehindert, WhatsApp zu nehmen.
weil es war- ich versteh die Vorteile und so. (Z. 1600-1611)

Em: mhm. (Z.1612)

Df:  Aber mich wiird das halt nerven. weil Leute dann, die einfach meine Handy-
nummer haben- und die haben die halt, weil aus (.) beruflichen Griinden.
und dann wirst du einfach so angeschrieben. oder ich hatte das auch dhm
bei Freundinnen von mir, dass sie dhm plotzlich auch so ne Arbeitsgru-
so=n Arbeitsgruppenchat hatten und dann plétzlich Schichten getauscht
werden. und das ist nen unheimlicher Stress unterbewusst. dass man stin-
dig irgendwie das Gefiihl hat, erreichbar zu sein und dhm stindig agieren
zu miissen. weil man weif3; okay, oh, da ist jetzt was aufgeploppt, ich muss
es lesen. und das hat ja mit der Arbeit zu tun, kann ja was Wichtiges sein.
und dann ist es entweder so (.) ((klopft)) &h Catcontent, also unsinnige Kat-
zenbilder oder so, oder was Wichtiges, was die Arbeit betrifft. und dann
versetzt dich das in deinen Pri=privaten und unter Stress, weil du plétzlich
beruflich wieder da agieren musst. und so ist es mit der Universitat auch; du
kriegst Nachrichten, (.) willst aber eigentlich momentan gerade was anderes
machen. aber das ist; du musst schnell antworten, antwortest nicht, vergisst

das und du kommst wieder in Stress. und das ist son Teufelskreislauf. und
eigentlich miisste es da irgendwie so ne- so ne organisatorische Ebene ge-
ben, dass man privat und so Sachen trennen kann. aber das vermischt sich
halt immer mehr und gerade, weil du ja schon sagst, so Gruppen. und dann
dh schreibt jemand was mit ner Party rein. (.) und keiner antwortet. und
dann ist irgendwas, was mit der Uni zu tun hat, also das vermischt sich so.
und das ist irgendwie so=n grofler Basar an- @(.) an Kommunikation@ von
verschiedenen ah Zielgruppen eigentlich, die man- oder Ziele, die man auch
selber gerade hat, wenn man irgendwas schreibt. (Z. 1613-1632)

Em: Dann- es=es kommt dann, glaub ich, drauf an, wie du's trennst. also du
trennst es jetzt, indem du’s gar nicht hast, was ich nachvollziehen kann. aber
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aus- (.) wenn ich jetzt an meine berufliche Perspektive denke, ist das schwie-
rig, weil ich in der Organisation mit Ehrenamtern- aus dem Ehrenamt in das
Hauptamt gewechselt bin. und jetzt quasi Ansprechpartner fiir die- meine
fritheren- dh Freunde sind=s immer noch. aber fiir die Ehrenamtler bin ich
jetzt als Hauptamtlicher auf einmal Ansprechpartner. und da ist zum Bei-
spiel WhatsApp einfach so=n Ding, was relativ einfach und praktikabel fiir
uns alle ist. was man halt auch so nebenbei machen kann, wo ich dann-
teilweise habe ich mir auch gedacht; hittest du mal nen Diensthandy, weil
du=s dann beruflich und privat nochmal trennen konntest. ((klopft)) aber
das wiirde in meinem Berufsfeld nicht funktionieren. (.) aber ich kenn ganz
viele, die es dann halt wirklich nicht machen, dass sie sagen; ,,ich schliefle
so- ah eine Sache kategorisch aus, sondern, ((klopft)) dann trenn ich das
einfach. dann hab ich eine ((klopft)) Handynummer fiir ((klopft)) den Be-
ruf, den dann dh auch Kolleginnen und Kollegen haben. und ich habe eins
fur Freunde oder dhnliches.“ (Z. 1633-1646)

Df:  Ja, da muss man ja aber entweder nen Gerdt haben, was SIM-Karten akzep-
tiert, oder mit zwei Geraten @herumlaufen@. (Z. 1647-1648)

Em: Das Schone ist, das Diensthandy kann man ausmachen. (Z. 1649)

Df: @Ja.@ (Z.1650)

Em: Das ist- ah das- das ist- hat tatsdchlich eher so das Problem. Also wenn ich
mein privates Handy ausmachen wiirde und irgendwas in der Familie oder
sonst was ist, (.) grofler Aufriss; ,warum bist du nicht erreichbar?“ (Z. 1651
1653)

Df: Ljad (Z.1654)

Em: LUnd! wenn das beruflich passiert, dann- ((Nebengerdusch)) also wenn

du jetzt beruflich sagst; ,,nein, ich habe das Wochenende frei und dann geh
ich auch nicht ans Telefon. solange es nicht- also solange es nicht brennt,
brauchen sie mich auch nicht, das kann auch bis Montag warten. das finden
dann viele respektabel. (Z. 1655-1658)

Df konstatiert einen Vergleich von ,,Student sein® und ,,Beruflichkeit* und prob-
lematisiert die Vermischung von privat und beruflich (hier: studienbezogenen In-
halten). Die Charakterisierung des Studiums als ,Beruf kann in mindestens zwei
Lesarten verstanden werden: einerseits das Studium als etwas stark Zweckgerich-
tetes im Sinne einer Erwerbstitigkeit und andererseits als Berufung im Sinne einer
individuellen Selbstverwirklichung. Da jedoch die Vermischung der Sphéren pro-
blematisiert wird, scheint fiir Df die Ausrichtung des Studiums auf dem Verdienen
akkreditierbarer Leistungen und formaler Bildungszertifikate zu liegen, wohingegen
das Private durch soziale Beziehungen mit Freund*innen gepréagt ist. Ein derartiges
Konzept von Studium erfordert eine mindestens partielle Trennung der Sphéren,
damit etwaiger Stress vermieden werden kann. Die Gefahr einer Vermischung der
Sphiren geht fiir Df vor allem mit der Nutzung des Messengerdienstes WhatsApp
einher. Die Sprechpausen weisen jedoch darauf hin, dass die Konzeptualisierung
von Studieren als Beruf noch nicht vollstindig entwickelt ist. Vielmehr dokumen-
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tiert sich in dieser Beschreibung eine Suchbewegung, da die durch die Nutzung des
WhatsApp-Messengers ausgeloste Vermischung der Sphéren nicht nur eine Irrita-
tion fiir die alltdglichen Kommunikationspraktiken darstellt, sondern vielmehr mit
einer Verdnderung der Kommunikationsgepflogenheiten in Génze einhergeht. Dies
fithrt zu einer zunehmend wahrgenommenen Diffusion der Kontexte beruflich und
privat einerseits und den damit verbundenen Kommunikationskanélen und -prak-
tiken andererseits. Allerdings macht Df diese Prozesse vorrangig an Messenger-
diensten fest und iibertréigt diese nicht auf digitale Medien im Allgemeinen, sodass
das Medium der E-Mail, welches ebenfalls in beiden Kontexten genutzt wird, von
ihr als unproblematisch beschrieben wird.

Der Modus der Kommunikation spielt dabei eine grofie Rolle, da im Gegensatz
zur E-Mail bei Messengerdiensten nicht nur die Kontexte, sondern auch die Grenze
zwischen formaler und informeller Kommunikation verschwimmen, was in Kom-
bination mit der Permanenz einen erhohten Stressfaktor darstellt. Dies fithrt sie an
beispielhaften Beobachtungen zu Arbeitsgruppenchats im Freundeskreis aus, bei
denen sich Unterhaltungsinhalte mit arbeitsrelevanten Inhalten vermischen. Insbe-
sondere die Diffusion unterschiedlicher Ziele und Zielgruppen bringt eine Vielfalt
an Kommunikationspraktiken mit sich. Gleichzeitig kénnen sich eigene Ziele der
Kommunikationspraktik teils erst im Vollzug von Kommunikationsakten zeigen.
Die aktive Herstellung von (sozialrdumlichen) Beziigen zwischen den unterschied-
lichen digitalen Sphiren und deren ,,analogen Entsprechungen (oder Kontexten,
die diesen entsprechen), ist Df bisher nicht gelungen, sodass daraus eine von ihr
nicht vollstindig selbstverantwortete Trennung der Sphéren durch Nicht-Nutzung
eines Mainstream-Mediums resultiert. Fiir Df ergibt sich daraus die Notwendigkeit
einer wie auch immer gearteten ,,organisatorischen Ebene”, auf der die Distribution
unterschiedlicher Kommunikationsangebote auf dazugehorige Kontexte im Sinne
eines ,Gatekeepings“ moglich wird.

Em differenziert, dass die Art und Weise der Trennung unterschiedlicher Spha-
ren relevant sei, wodurch er dokumentiert, dass ihm diese Praktik grundsitzlich
nicht fremd ist, er jedoch die von Df proponierte Nicht-Nutzung aus ,,beruflicher
Perspektive ablehnt. Allerdings teilt er ebenfalls die Auffassung, dass eine Vermi-
schung der Sphiren auf demselben Kommunikationskanal problematisch sei. Seine
Losungsstrategie liegt allerdings in der Trennung durch mehrere Endgerite anstelle
des ginzlichen Verzichts auf einen ,,praktikablen® Kommunikationskanal.

Df greift die von Em eingebrachte Differenzierung im Modus einer Antithese
auf und verweist, dass die von Em vorgeschlagene Praktik entweder zwei SIM-Kar-
ten oder Gerite erfordern wiirde, mit denen man dann ,,@herumlaufen@“ muss.
Die Formulierung ,herumlaufen sowie die Relativierung des Begriffs durch das
Lachen verweisen darauf, dass sie hierin einen hohen Aufwand sieht, der unverhalt-
nismiflig zum intendierten Ergebnis ist. Ihr Lachen konnte zudem darauf hinwei-
sen, dass ihre Gleichsetzung des Studiums als Beruf nicht so weitreichend ist und sie
eine derartige Praktik im Studienkontext als illegitim bzw. {ibertrieben betrachtet.
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Em differenziert weiter, dass Diensthandys im Gegensatz zu Privatgeriten be-
denkenlos ausgeschaltet werden kénnten. Das Ausschalten des Diensthandys er-
scheint ihm als eine legitime Praktik und kann sogar als ,,respektable® Leistung zur
Trennung der Sphiren gesehen werden, die eine ,besondere’ Konsequenz erfordert.
In einem privaten Kontext hingegen wire diese Handlung inakzeptabel und wiirde
zu einem ,,groflen Aufriss“ fithren. Fiir die private Kommunikation gelten demnach
andere implizite Regeln als fiir die berufliche Kommunikation; bei der Nutzung
eines Gerites und iiber einen Kommunikationskanal verschwimmen jedoch die
Mediennutzungspraktiken und die jeweiligen wahrgenommenen oder wahrhaftig
existierenden Regeln. Diese Anschlussproposition wird von Df validiert und von
Em weiter ausgefiihrt, der fiir den privaten Kontext eine permanente Erreichbarkeit
als legitime Erwartungshaltung beschreibt, welche jedoch nur in beruflichen Aus-
nahmesituationen, wenn es ,,brennt®, auf diese Sphére tibertragbar ist. Die Diskus-
sion und der Vergleich mit der Praktik der Nutzung eines Diensthandys zeigt, dass
die zuvor proponierte Orientierung des Studiums als Beruf zwar partiell als zutref-
fend angesehen wird, jedoch in den Ausfithrungen auch durch zahlreiche Briiche
gekennzeichnet ist, aus denen deutlich wird, dass keine vollstindige Gleichsetzung
vollzogen wird.

Auffillig an den Ausfithrungen der Studierenden ist, dass Entgrenzungsphi-
nomene nicht auf den rdumlichen Kontext bezogen diskutiert werden. Durch
die zunehmende Verbreitung mobiler Endgerite sind studiumsbezogene Aktivi-
titen nahezu ortsungebunden und entgrenzt. Wahrend die Gruppendiskussion
wenig Hinweise auf den Bezug zwischen Raumen und Orten der Mediennutzung
einerseits und einer Entgrenzung andererseits zeigt, fragt die quantitative Studie
von Pumptow und Brahm (i.d.Bd.) spezifisch nach der Mediennutzung auf dem
Campus. Soziale Netzwerke - worunter schwerpunktmiflig Facebook und Whats-
App fallen - werden auf dem Campus sowohl fiir Aktivititen genutzt, die eher der
Privatsphdre entstammen (mit Freund*innen kommunizieren, an Geburtstage er-
innert werden), als auch um sich iiber Angelegenheiten des Studiums auszutau-
schen (ebd.). Dies kann als Hinweis darauf gedeutet werden, dass eine rdumliche
Trennung der Sphiren immer unbedeutender wird. Es zeigt sich aulerdem, dass
durch Soziale Medien nicht nur eine Entgrenzung dahingehend stattfindet, dass die
berufliche bzw. studiumsbezogene Sphire in die Privatsphdre eindringt, sondern
auch die Privatsphire in den Studienkontext diffundiert. Interessanterweise wird
in der dargestellten Sequenz der Gruppendiskussion ausschlief3lich der erstgenann-
te Fall thematisiert, was als Kennzeichen dafiir gedeutet werden kann, dass aus-
schlieSlich diese Seite des Entgrenzungsphidnomens als problematisch erlebt wird.
Der Themenbereich Entgrenzung von Freizeit und Studium findet sich auch in den
Ergebnissen der UniPAd-Studie (Bettinger, Adler, Mayrberger & Diirnberger, 2013;
Mayrberger & Bettinger, 2014) wieder. Die Studierenden, denen Tablets zur freien
Nutzung zur Verfiigung gestellt wurden, berichteten in Interviews, monatlich zu
schreibenden Fazits und einer Grundbefragung u.a. von ihren Nutzungspraktiken
unter Bedingungen des entgrenzten Lernens. Die Ergebnisse zeichnen ein hetero-
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genes Bild: Es gibt sowohl Studierende, die die Spharenmischung als produktiv erle-
ben, als auch Berichte von Belastungserfahrungen (Mayrberger & Bettinger, 2014).
Besonders relevant erscheint der Befund, dass die Entgrenzung von Studium und
Privatsphdre je nach Situation positiv oder negativ konnotiert ist und hier analog
zu den Ergebnissen der dargestellten Sequenz der Gruppendiskussion vor allem
die stindige Erreichbarkeit fiir studienbezogene Zwecke als Grenziiberschreitung
empfunden wird (ebd.). Allerdings zeigt sich in der kontextuellen Dimension der
Sozialitét, inwieweit diese Entgrenzung als problematisch wahrgenommen wird. So
deuten die empirischen Ergebnisse ebenfalls darauf hin, dass die Bewertung der
sozialen Beziehung ein entscheidender Faktor ist. Werden die Kommiliton*innen
zunehmend als Freund*innen betrachtet, desto unproblematischer — der Alltags-
praxis entsprechend - wird sie wahrgenommen. Aus Informationsnetzwerken ent-
wickeln sich Freundschaftsnetzwerke. Entgrenzung ist vor allem dann herausfor-
dernd, wenn die Gruppen instrumentellen Zwecken dienen (z. B. Erledigung einer
Gruppenaufgabe). Hierbei ist paradox, dass die Vorteile der Messengerdienste in
Bezug auf andere (unbekannte) Gruppenmitglieder wie die Schnelligkeit, Erreich-
barkeit und Kontrollfunktion dieser Dienste, in eben diesem Kontext fiir das eigene
Handeln als herausfordernd wahrgenommen werden.

Wihrend Entgrenzung also einen Metadiskurs in der Kommunikation tiber
Praktiken des Studierens bzw. des Medienhandelns markiert, lassen sich im Ma-
terial auch Hinweise auf die Mikroebene des Handelns finden, indem Studierende
dartber reflektieren, wie (wenig) efhizient und praktikabel Medien sein kénnen.

3.3 Die kontextuelle Dimension ,,Situation“: Effizienz und
Praktikabilitét als Orientierung studentischen Medienhandelns

In der kontextuellen Dimension ,,Situation“ erweisen sich Effizienz und Praktika-
bilitat, wie bereits in Abschnitt 3.2 angedeutet, fiir die Studierenden als wesentli-
che Bezugspunkte hinsichtlich ihres Handelns auf der Mikroebene. Im konkreten
universitiren Handlungsgeschehen miissen von den Studierenden Entscheidungen
u.a. dahingehend getroffen werden, mit welchen Medien bzw. Medienpraktiken
sich bestimmte Ziele realisieren lassen. Dabei zeigen sich Effizienz und Praktikabi-
litat als hilfreiche Kriterien, um beispielsweise analoge und digitale Medien gegen-
einander abzuwégen und somit das eigene Medienhandeln entscheidungsbasiert zu
fundieren.

Das Oberthema der vorliegenden Sequenz einer Paderborner Gruppendiskus-
sion ist der Einsatz digitaler Medien im Studienalltag. Der Sequenz ging die Diskus-
sion voraus, welche verschiedenen Apps die Studierenden in ihrem Studienalltag
generell verwenden, wobei sie vor allem auf deren Ablenkungspotenziale verwiesen.

Gruppendiskussion 3, Datensammlung 2: Effizienz und Praktikabilitdt, Z. 351-418
Gf:  Also was ich mittlerweile...dhm...ziemlich gut finde, ist einfach den Lap-
top mitzunehmen, weil es halt auf Dauer viel zu schwer wird, alles auszu-
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Em:

Ct:

drucken und dann mitzuschleppen. und irgendwie ist es mir auch zu viel
Aufwand, alles auszudrucken. also wenn ich weif3, dass ich das in einem
Fach nicht unbedingt so visuell brauche...also nicht so ausgedruckt brau-
che, dann bearbeite ich das alles nur auf dem Laptop und da gibt es halt auch
so viele Programme, die so praktisch sind, wo man genauso Anmerkungen
machen kann oder irgendwelche anderen Sachen (Bm: Ja, das stimmt.). da
ist das schon praktisch, obwohl ich sagen muss, wenn ich wirklich Klausu-
ren schreibe oder Hausarbeiten, dann drucke ich lieber meine Texte aus.
ich weif3 nicht warum, weil irgendwie...also man bearbeitet sie ja genauso,
@aber es fiihlt sich nochmal anders an (Bm: Ja.) irgendwie@ und...dhm...
ansonsten nehme ich fast immer den Laptop fiir alles. (Z. 351-362)

Ja ich bin genauso, also fiir das alltdgliche Unileben, da nehme ich auch

meinen Laptop im Moment. aber, ja, wenn... wenn wir etwas so diese
Powerpoint Slides mit Liicken oder so oder nur Handouts bekommen, wo
wir irgendwelche Sachen erginzen miissen, da drucke ich schon lieber aus
und dann schreibe ich einfach mit. aber ich weif} ja zum Beispiel Vorlesun-
gen oder so, da schreibe ich einfach...tippe ich einfach alles ab und danach,
wenn ich dann lernen muss, dann drucke ich alles aus. @(.)@ und dann gehe
ich da mit Textmarker oder so driiber, weil, ja, ich finde es schon gut, wenn
wir in der Vorlesung oder im Seminar sind, da miissen wir nicht so wirklich
schreiben dann. das geht auch schneller mit tippen u:nd man kann so in
der Vorlesung auch mehr schreiben. aber dann wirklich fiir das Lernen, ich
brauche wirklich das Papier...(Gf: Ja.) das Gefiihl, dass mein Wissen da ist.
@(.)@ ja, ich finde, das ist schon gemiitlicher das Lernen sozusagen. (Z. 363
374)

Ja, zum Lernen, da brauche ich auch auf jeden Fall, da drucke ich mir alles
aus. also ich habe jedes Semester, wenn ich Klausuren schreibe, bestimmt
500 Seiten ausgedruckt. dhm...aber bei mir ist das zum Beispiel auch so,
ich studiere [Studienfach 1] und die meisten wollen einfach nicht, dass man
Laptops oder sowas im Seminar benutzt. also, ja genau, es sind Laptops und
bei Uber der Hilfte der Dozenten verboten. man...die wollen nicht, dass
man das digital hat. man muss alles ausdrucken, man muss die Quellen aus-
drucken und man muss die Literatur, die dazu ist, ausdrucken. (Ff: Umwelt-
schonend. @(.)@) ja die, ja das sind halt noch @(.)@ [Studienfach 1] sind
halt @auch selber eher Fossile manchmal@ die dann halt nicht wollen, dass
da neue Medien und so...es gibt da auch Handyverbote und sowas. @(.)@
ja tatsdchlich. halt sich zwar @niemand dran@ aber am Anfang wird das

gesagt. w:nd das fithrt bei mir zum Beispiel aber auch dazu, dass ich schnel-
ler per Hand mitschreiben kann, als am Laptop. das heifst, auch in meinem
anderen Fach...ahm...schreibe ich per Hand immer mit. ich habe das Lap-
top immer dabei, aber ich benutze...also wenn ich jetzt so in meinem Stu-
dienalltag tiberlege ich, benutze ich es kaum, obwohl ich es dabei habe. (Z.

375-389)
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Df:  Ich schreibe aber auch immer per Hand mit. ich finde das irgendwie noch,
weif3 ich nicht, schéner. also ich markiere die Texte tatsdchlich auch fast
immer am PC, aber wenn ich dann hinterher dann noch etwas mitschreibe
oder so, dann mach ich es auch per Hand einfach, weil...ahm...ich weif3
nicht. ich habe noch nicht irgendwie einen speziellen Grund dafiir, aber al-
leine das Tippen im Seminar, das nervt mich immer. @(.)@ weil wenn das
da auch so wahnsinnig schnell und laut ist, weil alle so schnell mitschreiben,
dann...ich weifd nicht. @(.)@ das ist stérend. (Z. 390-396)

Cf: Genau, ich habe das in Vorlesungen auch mal probiert mit dem Laptop mit-
zuschreiben...dhm...aber dann...dann erwische ich mich tatsachlich dabei,
dass es, wenn es mal langweilig wird, ich einen neuen Tab aufmache und et-
was neues, was anderes google oder ich mich auf Facebook beschiftige oder

irgendwie sowas. und das habe ich halt nicht, wenn ich... wenn ich es gar
nicht auspacke. dann habe ich... dann hétte ich es zwar am Handy, @(.)@
aber das kann ich dann ja auch irgendwie in die Tasche packen und muss
mich dann sozusagen auf die Vorlesung konzentrieren und habe dann eher
kein...nichts anderes. deswegen... (Z. 397-404)

Ff:  Ich hatte den Text ja der Umwelt zuliebe auf dem Laptop immer dabei, weil
das kleiner ist und ein bisschen einfacher mitzunehmen. und dann mit-
geschrieben, aber auf einem Collegeblock. irgendwie mache ich das auch
lieber, als auf einem... weil dann miisste man auch immer zwei Tabs offen
haben. einmal fiir den Text und einmal fiir... dann ist es wieder so klein
w:nd das ist schon irgendwie praktischer, wenn man beides hat. (Z. 405-410)

Gf:  So klein auf dem Laptop geht noch. ich habe jetzt richtig oft gesehen, dass

Leute den Text irgendwie auf dem Handy hatten @(.)@ und das, das kénnte
ich glaub ich nicht (Cf: nein.) weil das wiirde mich auch irgendwie ner-
ven. da musst du dann ja immer richtig ran zoomen und dann so, also... (Z.
411-414)

Df:  ...und die ganze Zeit... (Z. (415)

Gf:  TJa:, also ein Tablet oder Laptop okay, aber mit einem Handy, das wére mir
irgendwie zu anstrengend, ja. (Z. 416-417)

Bm: Das stimmt. (Z. 418)

Gf bringt den Laptop in die Diskussion ein und erdrtert seine pragmatische Ver-
wendung in Abgrenzung zum Tragen von gedrucktem Papier, das ,viel zu schwer
und das Ausdrucken generell mit viel Aufwand verbunden sei. Der Einsatz des
Laptops begriindet sich fiir Gf dementsprechend nicht dadurch, dass etwas fiir den
Laptop, sondern eher gegen ausgedrucktes Papier spricht. Dadurch, dass die Benut-
zung des Laptops bei bevorstehenden Klausuren oder Hausarbeiten eingeschriankt
wird, liegt die Vermutung nahe, dass vor wichtigen Priifungen Seminarliteratur be-
vorzugt ausgedruckt wird. Dies zeigt sich in dem Wort ,lieber®, kann von Gf aber
nicht im Detail verbalisiert werden. Daran zeigt sich, dass das technische Artefakt
,Laptop’ ,im Vordergrund® steht und nicht eine mogliche lernforderliche Wirkung
dieses Mediums. Vor wichtigen Priifungen setzen die Studierenden ihr Vertrauen
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eher in die ihnen bekannten Varianten des klassischen Ausdruckens der Seminar-
literatur, denn ,.es fiithlt sich nochmal anders an irgendwie® als der Laptop.

Im weiteren Verlauf der Sequenz validiert Em die Aussage von Gf zur Nutzung
des Laptops insofern, als er ,,im Moment“ den Laptop im Studienalltag verwen-
det. Das Temporaladverb ,,im Moment® zeigt an, dass dieses Vorgehen zeitlich be-
schréankt ist, was wiederum nahelegt, dass sich die Intensitdt der Nutzung im Stu-
dienverlauf verdndert. Im Vordergrund der Validierung von Em steht aber nicht
der Laptop als mediales Artefakt, sondern die Effizienz des schnelleren Tippens
sowie die Moglichkeit eine quantitativ hohere Anzahl an Informationen festzuhal-
ten. Damit steht nicht der Laptop im Vordergrund seines Interesses, sondern eine
Effizienzsteigerung.

Em gibt ebenso wie Gf an, zur Vorbereitung auf Priifungen Texte in ausgedruck-
ter Form zu benétigen. Er begriindet sein Vorgehen damit, dass er dadurch das Ge-
fithl habe, sein Wissen sei vorhanden und dass es zudem ,,gemiitlicher sei. Deutlich
wird damit einerseits das Streben der Studierenden nach Erfiillung eines Sicher-
heitsbediirfnisses, was darin befriedigt wird, dass sie priifungsrelevante Inhalte per
Hand notieren und Texte ausdrucken, und andererseits wird ihr geringes Vertrauen
in das mediale Artefakt ,Laptop’ wahrend der Priifungsvorbereitung deutlich.

Cf validiert die Aussagen von Gf und Em, da auch sie ihre Texte zur Priifungs-
vorbereitung ausdruckt. Cf braucht diese Ausdrucke ,,auf jeden Fall“ zum Lernen
und markiert damit, dass dieses Vorgehen ihr Sicherheitsbediirfnis befriedigt. Aus
den weiteren Aussagen von Cf ergibt sich, dass die Fachkultur in einem ihrer Stu-
dienficher mit ihrem Sicherheitsbediirfnis des hdndischen Aufschreibens von No-
tizen kongruent ist. Die Kongruenz ist aus ihrer Exemplifizierung abzuleiten, denn
sie berichtet, dass die Dozierenden verlangen, dass Quellen und dazugehorige Lite-
ratur ausgedruckt werden. Ferner berichtet sie, dass die Dozierenden ,einfach nicht
[wollen], dass man Laptops [...] benutzt® und ebenfalls Handyverbote herrschen.
Eine mogliche Begriindung fiir das Digitalverbot formuliert sie damit, dass Dozie-
rende ,,eher Fossile” seien. Diese Kontextbedingungen beeinflussen Cf insofern, als
sie einerseits ,,schneller per Hand mitschreiben kann® und dies als effizienter wahr-
nimmt und sie andererseits ihre generelle Studienpraktik danach ausrichtet und
auch in ihrem zweiten Fach per Hand mitschreibt. Damit steht fir sie zwar auch
die Praktikabilitdt vor dem medialen Artefakt, jedoch geht sie in eine antithetische
Differenzierung zu Gf und Em, da sich fiir sie die Effizienzsteigerung im Schreiben
per Hand und nicht im Einsatz des Laptops begriindet. Ferner beleuchtet Cf das
Ablenkungspotenzial des Laptops, welches sie auch schon bei sich festgestellt habe.
Wenn sie ihren Laptop ,gar nicht auspack[t]®, kommt kein Ablenkungspotenzial
zustande.

Df und Ff validieren die vorherigen Aussagen zur Priferenz des Mitschreibens
per Hand. Df finde es ,irgendwie schoner, kann ihre Priferenz aber nicht weiter
explizieren. Bei Ff gestaltet sich diese Praferenz differenzierter aus: Sie nutzt den
Laptop zur Anzeige eines Textes, schreibt dann aber per Hand auf einem College-
block. Dieses Vorgehen erweist sich fiir sie deshalb als ,,praktischer®, weil sie dann
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nicht mehrere Tabs gleichzeitig 6ffnen und mit einem kleinen Bildschirm umgehen
muss.

Gf findet, dass der kleine Bildschirm auf dem Laptop ,,noch geht®, die Arbeit mit
einem Smartphone kann sie sich hingegen nicht vorstellen. Diese Erfahrung hat sie
nicht selbst gemacht, sondern das Vorgehen bei anderen Studierenden beobachtet
und es erscheint ihr unpraktikabel, da das dauernde Zoomen an den Text sie ,,ir-
gendwie nerven® wiirde.

Df kann sich die Arbeit mit einem Smartphone ebenfalls nicht vorstellen und
validiert die Aussage von Gf in Form der Proposition ,die ganze Zeit”, welche sie
auf das Zoomen bezieht. Gf expliziert jhre Aussage, indem sie das Arbeiten mit
einem Laptop oder einem Tablet im Gegensatz zur Arbeit mit einem Smartphone
als praktikabel empfindet, da Letzteres fiir sie zu ,,anstrengend® sei. Bm konkludiert
die Sequenz mit ,,Das stimmt”.

Aus dieser Sequenz ergeben sich abschliefiend drei Quintessenzen: 1. Digita-
le Medien werden nicht per se bevorzugt, weil 2. Effizienz und Praktikabilitéit fur
alle Studierenden primiar handlungsleitend und zudem 3. situationsabhéngig sind.
Eine Ausgestaltung dessen ist, dass analoge Medien zum Lernen als praktikabler
wahrgenommen werden als digitale Medien, was sich im Ausdrucken der Texte
manifestiert. Aussagen iber weitere Ausgestaltungen der Situationsabhingigkeit
konnen aufgrund der Diffusitit der Verbalisierungen der Studierenden nicht ge-
troffen werden. Die Aussagen verbleiben durch das Adverb ,irgendwie” auf einer
oberflachlichen Ebene.

Die enge Verkniipfung von Priifungsvorbereitung und Lernen verweist auf ein
eher enges Verstdndnis von Lernprozessen. Dass Lernen von Studierenden stark
mit dem Erwerb von Faktenwissen und gezielter Vorbereitung auf eine Leistungs-
abfrage assoziiert wird, ist deckungsgleich mit den Erkenntnissen der UniPAd-Stu-
die (Bettinger et al., 2013).

Auch Ergebnisse quantitativer Studien belegen, dass Studierende sowohl analo-
ge als auch digitale Medien in ihr Studienhandeln integrieren. Die Nutzungshaufig-
keiten gedruckter und online-basierter lehrveranstaltungsbegleitender Materialien
stellten sich in der Studie von Gidion und Weyrich (2017) als nahezu identisch dar.
Unklar bleibt allerdings aufgrund der Anlage der Studie, ob es einen Teil der Stu-
dierenden gibt, die grundsitzlich eines der genannten Formate préferieren, oder
ob es zu einer situationsspezifischen Anpassung der Praferenz kommt. Die Aus-
fithrungen der Diskussionsteilnehmenden sind insofern erhellend, als sie darauf
verweisen, dass Studierende je nach Zweck und zugeschriebener Relevanz analoge
bzw. digitale Medien bevorzugen. Dass ausgerechnet vor Priifungen als bedeutsa-
me Elemente des Studiums auf gedruckte Materialien zuriickgegriffen wird, konnte
sich dadurch erkléren lassen, dass Studierende dies als routiniertes Handlungsmus-
ter aus Schulzeiten tibernommen haben.

Im Diskurs um die Mediennutzung Studierender findet sich der auch hier wahr-
genommene Vorteil der Zeitersparnis bei der Nutzung mobiler Endgerite wieder.
So kommen Al-Husain und Hamo (2015) zu dem Ergebnis, dass eine grofie Mehr-
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heit der befragten Studierenden als Intention zur Nutzung mobiler Endgerite eine
Zeitersparnis angeben. Mit Blick auf die Sequenz der Gruppendiskussion zeigt sich
allerdings insofern eine andere Perspektive, als die Nutzung digitaler Medien fiir die
Vorbereitung auf Priifungen explizit nicht umgesetzt wird.

Weiterhin wurden von den Studierenden die Ablenkungspotenziale digitaler
Medien diskutiert. Die Problematik der méglichen Ablenkung wird, wie Steffens
et al. (2017) darstellen, in verschiedenen Studien der Medienforschung thematisiert
und als Schattenseite der mobilen Technologien, die eine stindige Prisenz bei-
spielsweise Sozialer Medien bieten, diskutiert (Rossing, Miller, Cecil & Stamper,
2012; Selwyn, 2016). Ubereinstimmend mit den Ausfithrungen der Studierenden in
der Sequenz der Gruppendiskussion kommen auch Gikas und Grant (2013) zu dem
Schluss, dass sich die Studierenden des Ablenkungspotenzials durchaus bewusst
sind, wihrend Tossell, Kortum, Shepard, Rahmati und Zhong (2015) herausstellen,
dass Studierende retrospektiv angeben, das Ablenkungspotenzial deutlich unter-
schitzt zu haben.

Die wahrgenommene Effizienz und Praktikabilitdt beim Umgang mit digitalen
Medien weisen inhaltliche Ankniipfungspunkte zu dem Konstrukt der medienbe-
zogenen Selbstwirksamkeit auf. Die wahrgenommene Selbstwirksamkeit umfasst
die Uberzeugung einer Person, ein bestimmtes Verhalten (hier: im Umgang mit
Medien) erfolgreich ausiiben zu kénnen und dass dieses Verhalten mit positiven
Konsequenzen verbunden ist (Bandura, 1977). In der Studie von Pumptow und
Brahm (i.d.Bd.) zeigt sich eine relativ hohe Streuung der medienbezogenen Selbst-
wirksamkeit, d.h. die mehr als 2.000 befragten Studierenden variieren hinsicht-
lich der Selbsteinschitzung des Konstrukts (ebd.). Die Teilnehmenden der oben
beschriebenen Gruppendiskussion sehen Effizienz und Praktikabilitat digitaler
Medien als Voraussetzung, um sie einzusetzen und gegeniiber analogen Medien
zu priferieren. Dies bedeutet, dass Studierende, wenn sie nicht der Uberzeugung
sind, sich mittels digitaler Medien erfolgreich auf Priifungen vorbereiten zu kénnen
- anders formuliert: sich in Bezug zu Medien nicht als selbstwirksam erleben -, ten-
denziell auf analoge Varianten zuriickgreifen. Somit scheinen die wahrgenommene
Effizienz und Praktikabilitdt im Umgang mit digitalen Medien in Zusammenhang
mit dem medienbezogenen Selbstwirksamkeitserleben zu stehen. Vor diesem Hin-
tergrund kénnten sich die Aussagen der Studierenden als exemplarische Auflerun-
gen fiir geringes medienbezogenes Selbstwirksamkeitserleben deuten lassen.

4, Diskussion

In diesem Beitrag wurde das studentische Medienhandeln hinsichtlich kontextueller
Dimensionen beleuchtet, um herauszuarbeiten, wie sich diese auf die (unterschied-
liche) Mediennutzung auswirken und inwieweit hierdurch eigensinnige Praktiken
resultieren. Anhand von Ankerbeispielen wurde die Analyse mittels der dokumen-
tarischen Methode veranschaulicht. Zusammenfassend kann man hinsichtlich der
eingangs gestellten Forschungsfragen Folgendes festhalten:
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1. Mediennutzung auflerhalb des Studiums und im Studium stehen in einem
engen Zusammenhang und werden insbesondere hinsichtlich des Phdnomens
der Entgrenzung von Studierenden problematisiert. Private und berufliche
(= studienbezogene) Mediennutzung werden in den Gruppendiskussionen als
unterschiedliche Sphéren konzipiert, die z. T. unvereinbar sind bzw. einen Ab-
stimmungsbedarf evozieren.

2. Unterschiede in der Mediennutzung zwischen den Kontexten lassen sich u.a.
mit dem Informationsbedarf der Studierenden (insbesondere in der Studien-
eingangsphase) erkldren. Hier entsteht der Wunsch nach (Selbst-)Vergewisse-
rung bzgl. potenziell relevanter Informationen zum Studium.

3. Die Kontext- und Rahmenbedingungen regen insofern zu eigensinnigem
Studieren an, als Studierende in bestimmten Phasen ihres Studiums eigene
Praktiken entwickeln, die (z.B. durch die (nicht) wahrgenommene Effizienz
und Praktikabilitit der Mediennutzung) auf die vorgefundenen Bedingungen
produktiv Bezug nehmen.

Das im Titel dieses Beitrags aufgegriffene Zitat aus einer Gruppendiskussion
(,,Manche wissen halt einfach echt nicht, wie Studieren funktioniert, hat man das
Gefih!”) fasst noch einmal sehr anschaulich die zentralen Ergebnisse zusammen:
Es wird in dieser Auflerung ein vermeintlicher Konsens (im Sinne einer gemeinsam
geteilten Wissensbasis iiber die Funktionsweise eines Studiums) adressiert. Die kon-
textuelle Dimension ,,Zeit“ spielt dabei eine zentrale Rolle: Wahrend es in der Stu-
dieneingangsphase noch akzeptiert zu sein scheint, dass Fragen zu einer ,,(Selbst-)
Vergewisserung“ des eigenen Verstindnisses oder der eigenen Interpretation von
Sachverhalten tiber digitale Medien gestellt werden, ist dies im spateren Studienver-
lauf weniger akzeptiert. Die unterschiedlichen Spharen des Beruflichen (= Studen-
tischen) und Privaten werden bewusst in der Wahrnehmung getrennt und es wird
an professionelles Handeln (Professionalitit als Wissen um die Funktionsweise des
Studiums) appelliert. In informellen Kontexten ist es durchaus tblich, dass (z.B.
in Internetforen) bestimmte Fragen zur (Selbst-)Vergewisserung platziert werden
konnen. Dies wird im fortgeschrittenen Studium nicht (mehr) als legitime Praxis
bewertet. Effizienz und Praktikabilitdt schwingen insofern mit, als die Nutzung von
Medienangeboten zur Informationsbeschaffung dadurch getriibt wird, dass Studie-
rende unangemessene Fragen stellen, die die Effizienz des Medienangebots beein-
trachtigen, indem z. B. nicht erforderliche Threads produziert werden. Der Aspekt
der Sozialitdt (weiterfithrend Linke & Schlote, 2019) wird im Sinne einer Trennung
angesprochen: Die Gesamtgruppe der Studierenden spaltet sich auf in diejenigen,
die ,wissen, wie es geht”, und diejenigen, die es nicht wissen.

Restimierend ldsst sich festhalten, dass mit Hilfe der dokumentarischen Metho-
de Sinnzuschreibungen von Studierenden rekonstruiert werden konnten, die den
bisherigen Wissensstand um studentisches Medienhandeln deutlich erweitern.

Gleichzeitig ist selbstkritisch anzumerken, dass das methodische Vorgehen
Limitationen unterliegt: So konnten entgegen der zugrundeliegenden Vorannah-
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men im Auswertungsprozess keine ausreichend signifikanten Kontraste entlang
spezifischer Facherkulturen und Universitdten/Universitatsstandorten identifiziert
werden. Unter Riickgriff auf das Drei-Ebenen-Modell von Schein (1997) kann ange-
nommen werden, dass Hochschulen als Institution unbewusste und selbstverstand-
liche Wahrnehmungs- und Denkschemata aufweisen (Miebach, 2007), die iiber-
wiegend in homogenen Praktiken der Organisationsmitglieder miinden. Auf den
vorliegenden Forschungsgegenstand bezogen, konnte eine Erklarung somit darin
liegen, dass die Studierenden unabhingig vom jeweiligen Universitatsstandort ein
tibergreifendes Verstandnis der Universitét als Institution haben, welches auch die
Sinnzuschreibung ihrer Medienpraxis im Hochschulkontext beeinflusst. Dariiber
hinaus wurden nur Studierende befragt, die eine relativ homogene Gruppe bilden.
Die Befragung von Schiiler*innen oder Auszubildenden wire in einem néchsten
Schritt eine gute Kontrastfolie. Dadurch liefle sich zeigen, inwiefern die Kontexte
exklusiv studentische sind oder ob sich dhnliche Tendenzen in anderen formalen
oder informellen Lernkontexten nachzeichnen lassen.

Trotz dieser Einschriankungen ldsst sich eindeutig resiimieren, dass die studen-
tische Mediennutzung facettenreicher ist, als bislang durch quantitative Studien
erfasst werden konnte. Individuelle Umgangspraktiken und komplexe Sinnzu-
schreibungen konnten aufgrund unterschiedlicher Diskursverldufe und Schwer-
punktsetzungen in den Gruppendiskussionen herausgearbeitet werden und regen
dazu an, iiber Anforderungen an Studium und Studieren in einer Kultur der Digi-
talitat (Stalder, 2016) neu nachzudenken.
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Von Hoffnungen und Enttiuschungen gegenseitiger
Erwartungen an Lehre

Eigensinniges Medienhandeln Studierender in Abhédngigkeit von
Lehrgestaltung

Michael Becker, Tim Riplinger & Mandy Schiefner-Rohs'

Abstract: You(r) Study zielte als Projekt darauf, studentisches Medienhandeln zu
verstehen. In den Fokus riickte, wie sich Medienhandeln zeigt sowie unter wel-
chen curricularen Rahmenbedingungen es sich ausprigt. Somit liegt es nahe,
auch die Bedingungen studentischen Medienhandelns in Form der Gestaltung
von Hochschullehre zu adressieren. Nicht zuletzt deswegen wird gefragt, wie
Lehre gestaltet ist und wie dies das (Medien-)Handeln der Studierenden beein-
flusst.?

Schlagworte: Medienhandeln, Vernetzung, Wissensorganisation, Serviceorientie-
rung, Studierende

1. Hochschullehre und Studierende

Betrachtet man studentisches (Medien-)Handeln, gibt es durchaus (bildungspoliti-
sche) Entwicklungen, die darauf Auswirkungen haben kénnten: So wird unter dem
Stichwort der Bologna-Reform darauf hingewiesen, dass das damit einhergehende
Massenstudium

»grof3flichig das Entstehen eines eigenen Interesses, die Motivation, eigene Frage-
stellungen zu entwickeln, personlich bedeutsame Probleme (aus dem Lebensalltag
oder auch fiir die spatere Berufspraxis) in systematisch angeleiteten Forschungs-
prozessen zu bearbeiten” (Egger, 2015, S. 189) verhindere.

Flankiert wird das Problem durch Priifungspraktiken und die vermehrte Orientie-
rung der Studierenden am Arbeitsmarkt (vgl. u.a. Bargel, Multrus, Ramm & Bargel,
2009; Reinmann & Jenert, 2011). Dariiber hinaus adressieren Lehrende studenti-

1 Unter Mitarbeit von Sarah Adrian und Christian Layes

2 So diente schon das systematische Review zum Medieneinsatz in der Hochschullehre
(Riplinger & Schiefner-Rohs, 2017) dazu, die Gestaltung von Lehr-Lernarrangements
an der Hochschule als erméglichende oder hemmende Kontext- und Rahmenbedin-
gung in die Betrachtung des (studienbezogenen Medien-) Handelns Studierender in
der Hochschule einzubeziehen.
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sches (Medien-)Handeln, indem sie in der Lehre ihr Verhéltnis zu ihrer Disziplin,
den Werthaltungen oder Maximen und ihren Bezug zu Medien gegeniiber Studie-
renden zeigen (weiterfithrend Rhein, 2015). So konnte es von Bedeutung sein, die
Gestaltung von Lehre im Zusammenhang mit studentischem Medienhandeln zu
sehen, etwa vor dem Hintergrund folgender Forschungsfragen: Wie gestalten Leh-
rende Anforderungen an Studieren als soziale Praxis? Wie zeigt sich studentisches
Medienhandeln in Abhingigkeit von curricularen und hochschuldidaktischen Ge-
staltungspraktiken der Lehrenden? Oder wie reagieren Lehrende auf eigensinniges
Medienhandeln?

Das Wie des Umgangs Studierender mit Anforderungen und Rahmenbedingun-
gen — nicht nur unter Bologna-Bedingungen - wird in den folgenden Kapiteln in
den Blick genommen.

2.  Orientierungen im Medienhandeln Studierender
2.1 Methodisches Vorgehen

(Nicht nur) in den zuvor genannten Fragen driickt sich eine wechselseitige Bezie-
hung zwischen studentischem Handeln und Lehrendenhandeln aus: Begreifen wir
Lehre als soziale Praxis, so ist davon auszugehen, dass diese sich nicht nur in geteilten
Interaktionsprozessen zeigt, sondern auch wechselseitige Erwartungen generiert.
Studierende konnen etwa durch ihr Handeln Erwartungen an das Studium sowie an
Hochschullehre zum Ausdruck bringen. Auch Lehrende formulieren Anforderun-
gen und Rahmenbedingungen. Sie bestimmen so Handlungen der Studierenden
mit; Studierende haben gleichfalls die Moglichkeit, sich zu diesen Handlungen zu
verhalten, indem sie diese erwartungskonform ausfiithren oder diese subversiv oder
offen umgehen, also eigensinnige Praktiken ausbilden (Aksoy & Neuberger, i.d.Bd.).
Im Jahr 2018 wurden deswegen an der Universitit Tiibingen und der TU Kaisers-
lautern mit Studierenden der Major-Phase® des Studiums Gruppendiskussionen*
durchgefiihrt. Sie kénnen das Alltagswissen der Studierenden sichtbar machen, in-
dem die Studierenden darin ihr Handeln explizieren (Liebig & Nentwig-Gesemann,
2009) und verhandeln. Unter dem Erzahlstimulus ,,Wenn ihr einem Erstsemester
erklidren miisstet, worauf es bei eurem Studium ankommt, was wire das?“ sollte so
eine Diskussion unter den Studierenden zustande kommen (weiterfithrend Pensel,
Hofhues & Schiller, i.d.Bd.). Zusétzlich zum Erzahlimpuls wurde in einem Fragen-
block der Medieneinsatz der Lehrenden und Studierenden fokussiert. Insgesamt
wurden vier dieser Gruppendiskussionen in die hier vorliegende Auswertung ein-
bezogen. Sie wurden mit der dokumentarischen Methode ausgewertet, um kollek-

3 Darunter verstehen wir Studierende zwischen dem dritten und sechsten Bachelorse-
mester.

4  Es wurden insgesamt neun Gruppendiskussionen mit jeweils finf bis acht Studieren-
den gefiihrt.
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tive Erfahrungen und Wissenszusammenhénge, die eine Orientierung fiir Handeln
bilden, in den Blick zu nehmen (Bohnsack, 2011; Bohnsack, 2014). Ziel war es, das
der ,,Praxis zugrundeliegende habitualisierte und z. T. inkorporierte Orientierungs-
wissen, welches dieses Handeln relativ unabhéngig vom subjektiv gemeinten Sinn
strukturiert® (Bohnsack, 2011, S. 40), zu rekonstruieren. In der Auswertung néaher
betrachtet wurden solche Passagen, die besonders ,,dicht® waren, um ausgehend da-
von eine formulierende und reflektierende Interpretation anzuschlieflen (Bohnsack
2012, S. 129; Pensel et al., i.d.Bd.). Zusitzlich zu den beiden Interpretationsschritten
wurden die Diskursbewegungen (Przyborski, 2004) analysiert, um die geteilten
Orientierungen im Material zu finden. Orientierungen stehen dabei stellvertretend
fiir ,,Sinnmuster, die unterschiedliche (einzelne) Handlungen strukturieren und
hervorbringen® (Przyborski, 2004, S. 55). Demnach geht es uns vor allem um ge-
teilte, d. h. kollektive Orientierungen unter Studierenden.

Damit Gemeinsamkeiten der Félle herausgearbeitet werden konnen, ist aller-
dings die ,,Abstraktion des Orientierungsrahmens® (Nentwig-Geseman, 2013, S. 312,
H.i.0.), also eine ,falliibergreifende komparative Analyse“ (ebd.), notwendig. Nohl
(2013) verweist dazu auf einen komparativen Vergleich zwischen den Fillen der
Untersuchung. Durch den Vergleich der thematisch dhnlichen Passagen im vor-
liegenden Material wurde deutlich, dass sich die Orientierungen der Studierenden
weitgehend gleichen. Demnach konnen Orientierungen zu einer ,,[...] Klasse von
Orientierungen abstrahiert [...]“ (Bohnsack 2013, S. 251) werden. Zur Unterschei-
dung ist die ,,[...] Suche nach minimalen und maximalen Kontrasten [...]“ (Nohl,
2013, S. 297) Teil des Vorgehens.

Im Diskurs der Studierenden sind diese Kontrastierungen zu Orientierungen
anderer Studierender zu erkennen. Allerdings ist auf Grund der Diskursorganisa-
tion nicht schliissig, wo genau die Abgrenzung zwischen den Orientierungen ver-
lduft. An einem Ankerbeispiel soll die Schwierigkeit der Abgrenzung kurz verdeut-
licht werden:

Ankerbeispiel®:

Bf:  bei mir war das eigentlich mehr so aus der Verzweiflung raus [...] so vier fiinf
Wochen, bevor es dann wirklich losging mit den ersten Veranstaltungen |[...]
dacht ich okay, gut. jetzt schau ich mal ob ich irgendwie was finde [...] und
dadurch hab ich dann auch die jeweiligen Fachbereichsgruppen gefunden
mit diesen Erstsemestergruppen und Tutorengruppen und sowas und das
hat mir dann schon relativ viel geholfen, weil ich da dann halt einzelne Leute
gezielt ansprechen konnte, kénnt ihr mir da jetzt helfen, kénnt ihr mir das
VorlesungsverzeichnisAnonym und das PriffungsanmeldungAnonym und
so weiter mal alles erkldr=n? [...]

5  Die Transkripte sind nach den TiQ-Regeln (Bohnsack, 2014) erstellt worden, die kon-
krete Umsetzung in den Teilprojekten des You(r) Study-Forschungsprojekts unter-
scheidet sich aufgrund unterschiedlicher Auftragsvergabe. Zur besseren Lesbarkeit
sind die abgedruckten Ausschnitte z. T. orthographisch tiberarbeitet worden.
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Em: also bei mir is die Erfahrung so [...] ich hab dann die Zugangsdaten bekom-
men, fiilr OLAT, fiir KIS und so weiter und so fort, und (.) war dann erstmal
tiberfordert weil ich gar nicht wusste, was muss ich denn jetzt machen. wie
stell ich meinen Stundenplan zusammen [...] und war dann im ersten Mo-
ment n bisschen verloren. hab=s aber dann irgendwie selber hinbekommen
ohne diese Kontakte, die sie jetzt hatte, also ich hab mich selber da irgendwie
durchgeschlagen; [...] und wihrend dem ersten Semester hab ich dann erst
die Kontakte bekommen, mit denen man sich[...] n bisschen abgesprochen
hat. also ich denk ma so o:hne, komplett ohne Hilfe is halt sehr sehr schwie-
rig, kann aber klappen.

Dm: is schwierig. also wenn ich ma bei mir jetzt zuriickdenke [...] fiinf Leute
waren wir im ersten Semester (lachen) und davon machen jetzt glaub noch
zwei oder drei Stiick weiter. [...] als ich noch Abitur gemacht hab, kam je-
mand vom Fachbereich FachbereichAnonym [...] und bei dem hab ich mir
dann die Internetadresse mal abfotografiert [...] was machste jetzt? du bist=n
bisschen iiberfordert. [...] hab den angeschrieben weil der damals gesagt hat
[...] meldet euch. und sokamen hier halt alle irgendwie zusammen, Kontakt
mit den alteren Semsteren, und dann ha=m quasi die fiinf Leute, die an-
gefangen ha=m, FachbereichAnonym zu studier=n ha=m sich dann auch
-dariiber gefunden. was auch ziemlich (.) gut war, weil wir hatten alle die-
selben Probleme und konnten sie dann auch gemeinsam l6sen [...] (SKL_
DS1_GDo3, Z 134-172)

Nachdem Bf in ihrer Proposition Kontakt zu anderen Studierenden sucht, um ihrer
Verzweiflung zu Studienbeginn zu begegnen, duflert sich Em antithetisch, indem
er darauf hinweist, erst im ersten Semester Kontakte gekniipft zu haben und die
Studienorganisation zum Studienstart alleine bewiltigt zu haben.® Dm erweitert Bfs
Proposition, starkt die Bedeutung der Kontaktaufnahme mit anderen Studierenden
und erginzt die Kontaktaufnahme mit Verantwortlichen des Fachbereichs seines
Studienganges. Allen drei Studierenden ist gemein, dass sie eine Kontaktaufnahme
oder Vernetzung mit anderen Studierenden befiirworten. Obwohl Em sagt, dass
ein Studium ,,[...] komplett ohne Hilfe [...] sehr sehr schwierig [...]“ sei, ist ihm
eine Eigenverantwortlichkeit oder ein Einzelkdimpfertum und damit eine Abgren-
zung zu Bf wichtig. Aus dem Diskursverlauf werden sowohl Gemeinsamkeiten als
auch Unterschiede in den Orientierungen deutlich. Da dieser Passage allerdings
keine Konklusion zu diesem Thema folgt, kann die Grenzziehung zwischen diesen
Orientierungen nicht bestimmt werden. Es kann jedoch festgestellt werden, dass
eine Vernetzung grundsitzlich im Handeln aller drei Studierenden angelegt ist.

6  Em gibt an, Passworter erhalten zu haben, um universitiren Campus-Management-
Systemen (CMS) und Learning-Management-Systemen (LMS) beitreten zu konnen.
Demnach muss Em Kontakt mit anderen Studierenden oder Universitéitsbeschéftigen
gehabt haben.
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Studierende greifen aufgeworfene Kontraste in den Passagen demnach nicht zur
weiteren Diskussion auf. Da sich dieses Muster in den Gruppendiskussionen immer
wieder findet und damit den einzelnen Passagen haufig eine klare Konklusion fehlt,
wird im Folgenden von zentralen Orientierungen’ gesprochen, die nun ausgehend
von eigensinnigem Medienhandeln dargestellt werden.

2.2  (Eigensinniges) Medienhandeln

Aksoy und Neuberger (i.d.Bd.) haben dargelegt, welches Verstindnis des Eigen-
sinnbegriffs dem Projekt zu Grunde liegt. In den Gruppendiskussionen mangelt
es nicht an Beispielen eigensinnigen Studierendenhandelns: So druckt ein Student
beispielsweise Vorlesungsmaterial aus, um es auf der Zugfahrt zum Fuf3ballspiel
durcharbeiten zu konnen. Ein weiterer Student organisiert das Studium um das
Pendeln zwischen dem Heimatort und der Universitit herum (SKL_DS1_GDo4 &
SKL_DS4_GDoy). Allerdings: Als kollektive Orientierungen zeigt sich beides nicht.
So wissen Studierende, welche ihr Lernen mit Karteikarten oder handgeschriebe-
nen Skripten als eher selten und entgegengesetzt zu Praxen anderer Studierender
wahrnehmen, nicht, ob die mit Laptop oder Tablet in der Bibliothek lernenden Stu-
dierenden auf dem Nachhauseweg nicht doch zu Karteikarten greifen. Deshalb sind
die Stellen im Material von Interesse, in denen Studierende iiber ihr eigensinniges
Handeln sprechen. Folgendes Ankerbeispiel ist auch deswegen interessant, weil da-
rin die Beziehung zwischen Studierenden und Lehrenden thematisiert wird:

Ankerbeispiel

Fm: [...] fiir=s Studium wichtig, grad fiir den Studienstart, zum einen die sozia-
len Kontakte aber auch auf ner gewissen Art und Weise Mut und n kleines
bisschen Dreistigkeit. [...] du kommst in die Veranstaltung dazu, ja ich setz
mich jetzt dazu. fertig. okay. gut. in 99% der Fille sagt der Prof okay [...]

Bf:  im ersten Semester ja. [...] dieses Semester bei Karthographie war=s glaub
ich, war=s extrem krass, da war=n dann scheinbar Erstis oder Zweitis, bei
denen es halt Stundenplanmiflig aus Faulheit oder was auch immer net
geklappt hat, dass sie in irgendwelche Kurse reinkommen. die ha=m sich
dann halt einfach ma in Karthographie reingesetzt [...] die Pldtze war=n be-
grenzt//auf 30[...] wir war=n zum Beispiel alle schon auf der Warteliste]...]
und es (2) das war zwar auch irgendwo die Dreistigkeit, die denen vielleicht
geholfen hat, aber die sind dann auch noch hingegangen und haben dann
auf Dokumenten hingeschrieben dass sie zum Beispiel schon im vierten Se-
mester sind, also irgendwo ist dann//die Dreistigkeit auch dh schon zu hoch
[...]

Em: ja gut, es kommt wie du die Dreistigkeit jetzt formulierst, also//okay, das ist
jetzt wirklich iibertrieben//

7 Siehe dazu auch Pensel et al. (i.d.Bd.) und Mojescik et al. (i.d.Bd.)
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(viele sprechen gemeinsam)

Bf:  daswar wirklich dreist. also man muss halt unterscheiden, ich wollt das jetzt
genauso ausdriicken, dass es halt Dreistigkeit und Dreistigkeit gibt in dem
Sinne, dass man halt, man kann sich ja mal reinsetzen, grad im ersten Se-
mester wenn es Vorlesungen sind |[...]

Cm: //() die nette und die bose Dreistigkeit.

Bf: genau. die nette und die bdse Dreistigkeit. (SKL_DS1_GDo3. Z 201-242)

Diese Passage verdeutlicht, (1) dass die an der Diskussion teilnehmenden Studie-
renden eigensinniges (Medien-)Handeln thematisieren. Sie diskutieren (2) ihr Han-
deln anhand ihrer Werte und Normen und versuchen sich (3) iiber die Grenzen
und Moglichkeiten eigensinnigen Handels im Zusammenhang mit der Lehre zu
verstandigen. Die angesprochene Dreistigkeit (vgl. Ankerbeispiel) wird durch die
Studierenden aber differenziert betrachtet. Es dokumentiert sich, dass Dreistigkeit
einerseits als hilfreich eingeschitzt wird, um im eigenen Studium voranzukommen;
andererseits wird sie als unfair gegeniiber anderen Studierenden bewertet, insbe-
sondere wenn diese Studierenden sich nicht an vereinbarte Regeln und Normen
halten. Sich mit Tricks einen Platz in einer Lehrveranstaltung zu verschaffen, gehort
zur ,,bosen Dreistigkeit”, wihrend es zur ,,netten Dreistigkeit® gehort, auf Verdacht
eine Lehrveranstaltung zu besuchen und eventuell einen Platz zu bekommen. Im-
plizit schwingt mit, dass Studierende eigensinnig handeln diirfen oder gar miissen,
um Unzuldnglichkeiten des universitdren Systems selbst zu begegnen; andere sollen
aber durch ihre eigensinnigen Handlungen nicht benachteiligt werden. So werden
vor allem Sinnzuschreibungen des Bestehens und Meisterns des Studiums in unter-
schiedlichen Orientierungen deutlich. Diese werden im Folgenden vorgestellt und
dann in Bezug zur Gestaltung von Lehre gesetzt.

2.3  Orientierungen im Medienhandeln Studierender

Wie der folgende Abschnitt zeigen wird, sind mit eigensinnigem Handeln unter
Studierenden drei Orientierungen im Sinne der dokumentarischen Methode ver-
bunden: (1) Studierende befiirworten ein ,anything goes’ fiir ihr eigenes Lernen,
(2) Studierende vernetzen sich untereinander und bestimmen iiber das Nutzungs-
verhalten selbst und (3) passen riickwirkend das Handeln an die eigenen Vorstel-
lungen und die universitiren Erwartungen an. In den ersten beiden Fillen kdnnen
Studierende ein eigensinniges Handeln ausbilden, ohne mit Regeln oder Normen in
Konflikt zu geraten. Sowohl beim Lernen als auch in der Vernetzung bestimmen sie
die Regeln selbst - sie legen Handlungsoptionen in diesen Regeln an. Im dritten Fall
kommen sie nicht zwangsldufig mit Regeln oder Normen in Konflikt, sie miissen
sich jedoch an den Rahmenbedingungen der Universitat abarbeiten.

Aus den Passagen mit Bezug zum Meistern des Studiums kdnnen drei zentrale
Orientierungen gebildet werden (Wissensorganisation, Vernetzung und Service-
orientierung). Das Handeln der Studierenden unter Perspektive von Wissensorga-
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nisation ist durch digitale Medien geprigt. Damit einher geht die Erwartung an
Lehrende, digitale Medien einzusetzen und Material so aufzubereiten, dass es gut
weiterverarbeitet® werden kann. Lehre ohne den Einsatz digitaler Medien wird als
altmodisch bezeichnet und in Abgrenzung zur Universitit der Schule zugeordnet.
Die Studierenden sehen den Einsatz digitaler Medien allerdings nicht automatisch
als die beste Methode an und beurteilen vor allem die generelle Niitzlichkeit des
Medieneinsatzes fiir ihr Studium und Lernen. Im Detail sind sich Studierende aller-
dings nicht einig dariiber, welche Rolle digitale Medien in der Lehre genau spielen.
Neben der Moglichkeit des effizienten Weiterverarbeitens wird das Erzeugen und
Aufrechterhalten der Aufmerksamkeit wihrend Lehrveranstaltungen als zentral er-
achtet.® Geht es um die eigene Wissensorganisation, wird genutzt, was scheinbar
Erfolg verspricht (vgl. die Orientierung Effizienz und Praktikabilitit bei Mojescik,
Engemann, Limpinsel, Lewandowski & Afimann, i.d.Bd.). Dies konnen Kartei-
kértchen sein, die beim Spazieren memoriert'® werden, oder andere Methoden.
Studierende, die hauptsachlich analogen Formen des Lernens den Vorzug geben,
verweisen allerdings auf digitales Medienhandeln anderer Studierender: Denn auf
analoge Lernmethoden fokussierte Studierende sehen digital gepragtes Lernen als
den Regelfall im Studium. Einig sind sich die Studierenden, dass fiir ihr Medien-
handeln, ob analog, digital oder in einer beliebigen Eigenkombination, organisier-
tes Wissen notwendig ist.

Allerdings einigen sich die Studierenden in den Gruppendiskussionen nicht auf
Handlungen des Organisierens (Feld & Seitter, 2016; 2017). Diese Einigung findet
aber nicht statt, weil sie keine Einigung herbeifithren kénnen, sondern weil sie
eine Einigung gar nicht erst versuchen. Dagegen werden Lehren und Lernen mit-
einander in Beziehung gesetzt: Sowohl im eigenen Lernen als auch in den Lehr-
veranstaltungen dienen digitale Medien der Vereinfachung, dem Komfort und dem
Reduzieren bestehender Komplexitit. Einige Studierende grenzen sich dahingehend
ab, dass sie nicht mit digitalen Medien lernen kénnen (siehe dazu Mojescik et al.,
i.d.Bd.) oder sie dokumentieren, dass der Einsatz digitaler Medien nicht per se zu
guter Lehre fithren wiirde.

Ankerbeispiel:
Ef:  Du bist total angewiesen auf Internetzugriff.

8  Dieses ,Weiterverarbeiten® ist durchaus wortlich gemeint. In vielen Diskussionen
gleicht das Studieren Arbeit: So wird ein Umgang mit Lehrmaterial vor allem unter
der Praktik des Organisierens (Feld & Seitter, 2016) dokumentiert, Studierende arbei-
ten die an sie u. a. durch Priifungen gestellten Anforderungen ab.

9  Dies deckt sich mit den Erkenntnissen im systematischen Review zum Medieneinsatz
aus Sicht Dozierender (Riplinger & Schiefner-Rohs, 2017).

10 ,Dm: Ich kann vor allem auch gut lernen wenn ich (.) spazieren gehen dabei oder
so. dann schreibe ich mir auch noch (.) altmodisch Karteikartchen [...]“ (SKL_DS4_
GDoy, Z.1279-1280).
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Am: Genau vielleicht mit dem Handy dann noch teilweise aber gerade wenn es
um die Klausurenphase geht dann geht=s gar nix (.) also die ersten drei Wo-
chen vom Semester die wiirde man noch ohne Laptop iiberstehen meiner
Meinung nach dann macht man meistens eh noch nicht so viel aber wenn es
dann gegen Klausurenphase geht da braucht man dann wirklich den Laptop
das wird mittlerweile aber auch vorausgesetzt [...]

Bf:  Letzte Woche waren ja auch diese Gewitter und ich musste freitags irgend-
was per Email schicken (.) und es ging nicht weil ich kein Internet hatte
und ich musste erstmal rumgucken weil ich konnte das auch nur iiber tiber
den Laptop machen und dann habe ich erstmal tiberall umgeschrieben wer
mir das heute machen konnte (.) und das ist dann- man merkt dann erst
wie aufgeschmissen man ist also es war- es ist noch nicht mal eine richtige
Studienleistung oder so gewesen aber das hiefd vom Prof das muss- bis dann
und dann mochte ich wissen was fiir ein Thema du hast (.) und wenn du
das nicht hast kriegst du wahrscheinlich mega Stress und wenn du dann
sagst ja Oh: ich hatte kein Internet ich konnte ihnen leider nicht schreiben.
(SKL_DS1_GDo4, Z. 514-536)

Eine zweite zentrale Orientierung, die sich aus den Diskussionen herauskristal-
lisiert, kann als Vernetzung bezeichnet werden (weiterfithrend Mojescik et al.,
i.d.Bd.). Die Studierenden treten im Studium bereits bestehenden Gruppen bei oder
bilden neue Gruppen. Diese Gruppen sind entweder digital organisierte Gruppen
(beispielsweise WhatsApp oder Facebook) oder Gruppen mit direktem person-
lichen Kontakt (beispielsweise Fachschaft oder Lerngruppe). In den gefiihrten
Gruppendiskussionen dominieren allerdings digitale Gruppen die Themensetzung,
innerhalb derer studentisches Handeln beschrieben wird. Die Studierenden streben
eine Vernetzung mit anderen bereits zu Studienbeginn an, um mit Unsicherheiten
und dem Studium als neuen Lebensabschnitt umgehen zu konnen. Anders als bei
der zentralen Orientierung Wissensorganisation beschrinkt sich die Vernetzung
nicht primdr auf Lehre und das Lernen. Die Studierenden klaren nicht nur fachliche
Fragen, sie nutzen die Gruppen zudem, um allgemeine Informationen mit Studien-
bezug zu erhalten, ihr Studium zu planen sowie organisieren zu konnen oder aber
um berufsrelevante Aspekte zu klaren.

Dm: [...] da sind halt grad so Gruppen auch (.) deutlich sinnvoller auch so was
(.) Jobs angeht oder so dann hat halt (.) jeder hat halt (.) irgendwie arbeitet
nebenher? oder (.) viele arbeiten nebenher auch halt noch in nem Bereich ne
Kindersportschule oder (.) geben ne Fitnesskurs oder was weif ich was? und
wenn der halt mal krank is und braucht ne Vertretung fiir seinen Fitnesskurs
also seinen Schwimmbkurs? dann schreibt der halt in irgend ne Gruppe rein
oder so? und dann wird da auch was gefunden [...]. (SKL_DS4_GDoy, Z.
1211-1216)

In diesem Zusammenhang fragen Studierende in den Gruppen nach, andere Stu-
dierende veréffentlichen Informationen ungefragt. Die Studierenden suchen zwar



Von Hoffnungen und Enttauschungen gegenseitiger Erwartungen an Lehre | 95

durch Vernetzung nach Hilfe und Problemldsungen, aber erhalten diese nicht in
allen Gruppen. Die Studierenden miissen sich daher tiberlegen, mit welchen An-
liegen sie welche Gruppen kontaktieren.

Ct: [...] ja bei uns gibt=s schon so=n paar die mit dir leiden? also die so (.) ge-
nau so zu dir sagen hey ich hab=m Prof ne E-Mail geschrieben guck mal das
hat der geantwortet und leitet die einfach weiter=oder=was=weif3=ich oder
haben gesagt hey guck mal (.) ich hab den Streit gefunden, oder ich hab hier
ne Quelle gefunden, aber es gibt dann halt auch die die (.) du nicht mehr
fragen darfschst weil du irgendwie Angscht haben musscht dass ne extra
falsche Antwort kommt [...]. (SKL_DS4_GDo7, Z. 1186-1191).

Des Weiteren dient die (digitale) Vernetzung dazu, ortsunabhéngig an Informa-
tionen zu gelangen, was gerade fiir den pendelnden Anteil der Studierenden ein
relevantes Kriterium ist. Durch Vernetzung konnen Studierende Fragen unabhén-
gig davon stellen, wo sie selbst sich und wo sich die anderen Teilnehmenden der
Gruppe befinden. Zudem werden Informationen, beispielsweise Aushdnge in der
Universitit, durch das Veréffentlichen in den Gruppen ortsunabhingig, was in den
hier gefithrten Gruppendiskussionen von hoher Bedeutung war.

Am: [...] irgendwer hort dann immer mal was also auch wenn es nur am kleinen
Schwarzen Brett ist irgendjemand geht vorbei und sieht mal drauf und dann
(2) der sagt das dann allen durch die Gruppe und (.) sonst hitte man wirk-
lich viele Probleme [...]. (SKL_DS1_GDog4, Z. 409—411).

Digitale Medien dienen in der Vernetzung auch dazu, Gemeinschaft herzustellen.
Sie treten als Vermittler zwischen den Studierenden auf. Es ist wichtig zu betonen,
dass es den Studierenden in erster Linie um die Teilhabe an den Gruppen geht. Da-
riiber welche Rolle sie in den Gruppen einnehmen oder welche Rolle durch sie ein-
genommen werden soll, wird nicht diskutiert. Die Studierenden bestimmen selbst,
wie sie sich an digitalen Gruppen beteiligen oder wie hiufig sie aktiv oder passiv
partizipieren (beispielsweise Stummschalten digitaler Gruppen).

Ef: [...] also ich hab die Gruppe auch stumm geschalten weil da (.) klar da wird
gespamt ohne Ende, aber (.) man schaut dann doch immer rein [...]. (SKL_
DS4_GDoy, Z.1166-1168

Folgendes Ankerbeispiel kann als typisch fiir die Orientierung Vernetzung gelten:

Ankerbeispiel:

Bf:  bei mir war das eigentlich mehr so aus der Verzweiflung raus [...] so vier fiinf
Wochen, bevor es dann wirklich losging mit den ersten Veranstaltungen |[...]
dacht ich okay, gut. jetzt schau ich mal ob ich irgendwie was finde [...] und
dadurch hab ich dann auch die jeweiligen Fachbereichsgruppen gefunden
mit diesen Erstsemestergruppen und Tutorengruppen und sowas und das
hat mir dann schon relativ viel geholfen, weil ich da dann halt einzelne Leute
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gezielt ansprechen konnte, kénnt ihr mir da jetzt helfen, konnt ihr mir das
VorlesungsverzeichnisAnonym und das PriifungsanmeldungAnonym und
so weiter mal alles erklar=n? [...]

Em: also bei mir is die Erfahrung so [...] ich hab dann die Zugangsdaten bekom-
men, fiir OLAT, fiir KIS und so weiter und so fort, und (.) war dann erstmal
iiberfordert weil ich gar nicht wusste, was muss ich denn jetzt machen. wie
stell ich meinen Stundenplan zusammen [...] und war dann im ersten Mo-
ment n bisschen verloren. hab=s aber dann irgendwie selber hinbekommen
ohne diese Kontakte, die sie jetzt hatte, also ich hab mich selber da irgendwie
durchgeschlagen; [...] und wihrend dem ersten Semester hab ich dann erst
die Kontakte bekommen, mit denen man sich[...] n bisschen abgesprochen
hat. also ich denk ma so o:hne, komplett ohne Hilfe is halt sehr sehr schwie-
rig, kann aber klappen.

Dm: isschwierig. also wenn ich ma bei mir jetzt zuriickdenke [...] fiinf Leute wa-
ren wir im erstenSemester (lachen) und davon machen jetzt glaub noch zwei
oder drei Stiick weiter. [...] als ich noch Abitur gemacht hab, kam jemand
vom Fachbereich FachbereichAnonym [...] und bei dem hab ich mir dann
die Internetadresse mal abfotografiert [...] was machste jetzt? du bist=n biss-
chen tiberfordert. [...] hab den angeschrieben weil der damals gesagt hat [...]
meldet euch. und so kamen hier halt alle irgendwie zusammen, Kontakt mit
den élteren Semsteren, und dann ha=m quasi die fiinf Leute, die angefangen
ha=m, FachbereichAnonym zu studier=n ha=m sich dann auch -dariiber
gefunden. was auch ziemlich (.) gut war, weil wir hatten alle dieselben Prob-
leme und konnten sie dann auch gemeinsam lsen [...]. (SKL_DS1_GDo3, Z
134-172)

Die letzte zentrale Orientierung kann als Serviceorientierung umschrieben werden.
Kern dieser Orientierung ist die Reduktion bestehender Komplexitit und das Ein-
grenzen angebotener Information. Die Reduktion von Komplexitit bezieht sich
jedoch nicht auf Inhalte des Studiums, wie dies bei der Wissensorganisation der Fall
war. Wihrend bei der Wissensorganisation die Organisation von Wissen und die
Moglichkeit, an dieses Wissen zu gelangen, eine Rolle spielt, ist unter der Perspekti-
ve der Serviceorientierung die Art und Weise im Fokus, wie Studierende an Informa-
tionen gelangen oder diese finden. Die Studierenden praferieren Handlungsweisen,
die einen bequemen und einfachen Zugang zu relevanter Information erméglichen,
unabhingig davon, ob die Informationen inhaltlicher Art sind oder der Organisa-
tion und Planung des Studiums dienen. Der Universitit wird die Verantwortung
fiir diesen Service zugeschrieben, damit das Studium reibungsloser ablauft und die
Studierenden so studieren kénnen, wie es ihrer Vorstellung entspricht.

Ankerbeispiel:

Dm: [...] dieses Webmail wo du immer deine E-Mails kriegst von der Uni das is
bei uns so (2) du kriegst da halt deine Uni Mails (.) wann die Kurse ausfallen
oder auch (.) Anmeldefristen und so also echt wichtige Sachen ich hab zum
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Beispiel auch (.) mich vergessen zu Semester zuriickzumelden|...] da habe
ich dann ne Mail gekriegt dass ich schon exmatrikuliert wurde also ich kam
dann schon wieder rein? aber das war (.) schlecht (.) ((Lachen im Raum))
aber das liegt auch daran an dieser Webmail Seite weil du kriegst so viele
schlechte E-Mails und (.) zum Beispiel (.) krieg ich jede Woche kriegst du
so (.) 30 bis 40 E-Mails oder so davon is dann vielleicht eine relevante und
die anderen sind halt so [...] so ganz banale Sachen die kein Schwein braucht
und sich auch niemand anguckt? und dazwischen sind dann halt so (.) man
sollte sich fiirs Semester mal zurtickmelden. (2) also des (.) ja Kritik an die
Uni StandortAnonym dass die das mal (.) am besten auch in CMSAnonym
reinpacken oder so, und da kommen nur die wichtigen Sachen an. da darf
nicht jeder (.) irgendwas rumschicken. weil da kommt echt viel Schrott. (3)

Cf:  Und ich find es wir ja schon mal hilfreich wenn man irgendwie einen Filter
angeben konnte dass man zum Beispiel keine zwolf isch oder keine (.) 9o
Kilo wiegt, oder keine Ahnung. [...] also ich bin jetzt nicht so der Typ dafiir
aber manche finden das vielleicht irgendwie cool da mitzumachen und das
keine Ahnung (2) aber wie wie ja sagt man (.) sieht es und hat=s eigent-
lich schon geloscht. also bevor man bevor man das wirklich geloscht ist es
eigentlich schon wieder raus weil man sich denkt [...]

Dm: Oder dass man einen Filter einstellt dass nur die (.) Mails ankommen von |_
deinen Studiengingen zum Beispiel. (SKL_DS4_GDoy, Z. 1237-1264)

Die Universitit — verkorpert durch die Lehrenden der Universitéit — unterstiitzt die
Studierenden und diese ermdglichen das Studium durch ihre Handlungen. Digitale
Medien und deren Verwendung treten in dieser Orientierung als Problem und Pro-
blemlésung auf: So sollen Informationen zentralisiert werden, indem bestehende
Systeme wie Learning-Management-Systeme (LMS) genutzt werden. Das Studieren
nach studentischen Vorstellungen bezieht sich in aller Regel auf Handlungsweisen,
welche die Studierenden entwickelt haben oder gegeniiber anderen Handlungswei-
sen praferieren.

Dm: Bei OLAT war noch der Vorteil dass Folien meistens piinktlich sind vor al-
lem bei den Biwis da hatte jetzt Jahr- (.) also letztes Semester in Chemie die
Erfahrung zum Beispiel das wir dem Prof zwei Wochen hinterher gerannt
sind wo die Vorlesungsfolien von der vorletzten Woche sind und er sagte ja
die muss eigentlich schon jemand hochgeladen bei uns egal ich frag noch-
mal nach; und das hat dann halt mal so gedauert man konnte nicht wirklich
jetzt die Folien nachbearbeiten daheim oder irgendetwas vorbereiten das
war auch in Mathe jetzt komplett anders da waren die Folien von vornhe-
rein hochgeladen das heifft man konnte die sich daheim angucken konnte
eigentlich schon ziemlich driiber gucken iiber das Skript was man fiir Prob-
leme hat auf was man aufpassen muss [...]. (SKL_DS1_GDo4, Z. 218-225).

Steht es aus Sicht der Studierenden in der Macht der Universitdt, ihnen einen Riick-
griff auf diese Handlungspraxen zu erméglichen, sehen die Studierenden die Uni-



98 | Michael Becker, Tim Riplinger & Mandy Schiefner-Rohs

versitdt in der Verantwortung, das zu tun. Die Studierenden wollen ihre Handlun-
gen auf das Lernen und Studieren richten, die Universitit nimmt in den Augen der
Studierenden eine unterstiitzende Rolle ein.

Cm: Problematisch ist es vor allen Dingen wenn die Folien nicht vollstindig
hochgeladen werden also Liicken da ergidnzt werden um die Studierenden
zu zwingen die Vorlesungen zu besuchen und damit zusétzlichen Stress halt
in den Vorlesungen generiert also das heifst dass man hingehen muss also
nicht die Wahl hat wo man hingehen darf und dann halt noch alles mit-
schreiben muss so ergdnzen muss das finde ich teilweise dann fiir die Stu-
dierenden unfreundlich. (SKL_DS1_GDog4, Z. 265-269).

Zusammenfassend sieht man, dass alle drei zentralen Orientierungen (Wissensor-
ganisation, Vernetzung und Serviceorientierung) den Umgang mit Informationen als
Gemeinsamkeit aufweisen. Informationen miissen a) organisiert werden, weshalb
es grundsitzlich moglich sein muss, Informationen zu erhalten (Wissensorganisa-
tion). Durch Vernetzung ist es b) moglich, Informationen aufzufinden, zu verteilen
oder zu erfragen (Vernetzung). Schliefilich soll der Zugang zu Informationen c)
einfach und komfortabel sein (Serviceorientierung). Informationen sowie der Um-
gang" mit diesen nehmen damit einen deutlichen Anteil an den Orientierungen der
Studierenden ein (weiterfithrend Pensel, Hothues & Schiller, i.d.Bd.). Fiir die Ein-
ordnung der Ergebnisse heiflt das, dass die Studierenden zwar Anspriiche an Uni-
versitdt haben, aber nicht nur, wie in den Debatten zur Bologna-Reform befiirchtet
(vgl. Kiihl, 2011; Wild, 2013), aus einer Anspruchs-, Service- und Kundenhaltung
heraus. Die Studierenden erwarten eine Art Entgegenkommen hin zu ihren Hand-
lungsgewohnheiten. Gemeinsam weisen die drei zentralen Orientierungen darauf
hin, dass es den Studierenden vor allem um das Meistern ihres Studiums geht.

3 Studentisches Medienhandeln und die Gestaltung von Lehre
3.1 Lehrende als Ausgangspunkt studentischen Medienhandelns

Aus dem Material kénnen auch Riickschliisse im Sinne reflektierender Interpreta-
tionen darauf gezogen werden, wie Lehre aus Sicht der Studierenden gesehen wird.
Gerade die Gruppendiskussionen verweisen auf Lehrende als positive oder negati-
ve Beispiele; Studierende nutzen diese Beispiele, um in den Gruppendiskussionen

11  Dabei darf nicht vergessen werden, dass es den Studierenden nicht nur um das Er-
halten von Informationen geht. Die Studierenden vernetzen sich nicht primér, um
Informationen auszutauschen, sondern um Unsicherheiten zu umgehen oder Hilfe zu
erlangen. Ein bestehendes Netzwerk ist zugleich ein guter Ort um Informationen aus-
zutauschen. Studierende erwarten einen komfortablen oder unkomplizierten Zugang
zu Informationen, weil sie glauben, dass Informationen so zugénglich sein sollen. Sie
erwarten, dass Komplexitit abgebaut wird, wo sie nicht notig ist, weil es komfortablere
Méoglichkeiten gibt.
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ihr Handeln zu untermauern. Die Studierenden bewegen sich zwischen Fiirspra-
che und Distanzierung zu den Handlungspraktiken der Lehrenden. Zugleich ist
auffillig, dass Studierende vielfach dariiber sprechen, ,wie ihr Fach ist. Lehrende
treten zwar nicht als Einzelperson auf, gleichwohl werden sie als Vertretung einer
Fachkultur gesehen (Eugster & Tremp, 2018). Im Literaturreview wurde bereits
darauf verwiesen, dass die ,,[...] getroffenen didaktischen Entscheidungen [...] als
entscheidend dafiir gesehen [werden], wie sich studentisches Handeln ausprigen
kann® (Riplinger & Schiefner-Rohs, 2017, S. 4). In diesem Sinne dokumentieren die
Beispiele der Handlungen Lehrender entweder eine Bekriftigung der Standards
oder die Beschreibung einer Ausnahme davon.

Fir die Studierenden ist u.a. die Wissensorganisation von grof3er Bedeutung
(vgl. Abschnitt 2.3). Digitale Verbreitungsmoglichkeiten von Wissen sind so pra-
sent, dass die Studierenden zu dem Schluss kommen, ohne Internetzugang das
notwendige Wissen nicht organisieren und somit nicht studieren zu koénnen. Die
Studierenden gehen davon aus, dass Informationen auf Institutshomepages oder in
LMS zu finden sind. Insbesondere das Vorliegen von Materialien zu den Lehrver-
anstaltungen sticht heraus. Damit liegt der Fokus auf den Lehrinhalten - nicht auf
Teilhabe und studentischem Lernen in sozialen Situationen oder Tétigkeitskontex-
ten (Rhein, 2015). Die Studierenden miissen Wissen organisieren, um ihr Studium
zu organisieren, lernen zu kénnen und - in letzter Konsequenz - Priifungen zu
bestehen (Miiller, 2012). Es muss davon ausgegangen werden, dass sich dieser Weg
fir Studierende auszahlt. Die Gestaltung der Lehrveranstaltungen und Priifungen
durch Lehrende auf der einen Seite, die bestehenden Handlungsmuster der Studie-
renden und ihre damit verkniipften Erwartungen auf der anderen Seite schaffen
einen sich gegenseitig bedingenden Modus des studentischen (Medien-)Handelns.
Vereinfacht ausgedriickt, reagieren Studierende auf die Anforderungen der Lehren-
den und tragen Erwartungen an Lehrende heran, welche durch Verdnderungen an
ihren Lehrveranstaltungen Einfluss auf diesen Standard nehmen kénnen (weiter-
fithrend Riplinger & Schiefner-Rohs, 2017). Die Studierenden erwarten ohnehin,
dass digitale Medien eingesetzt werden, und sie dokumentieren auch, dass sie selbst
digitale Medien einsetzen.

3.2  Studentisches Medienhandeln in Abhingigkeit der
Gestaltung von Lehre

Es fallt auf, dass in den Gruppendiskussionen der curricularen Gestaltung von Leh-
re kein Stellenwert beigemessen wird. Dadurch, dass Studierende davon sprechen,
Priifungen ablegen zu miissen oder bestimmte Veranstaltungen in einem Semester
zu absolvieren, muss darauf geschlossen werden, dass den Studierenden Dokumen-
te wie Modulhandbiicher oder Studienverlaufspline bekannt sind. Unklar bleibt,
wie sie diese Dokumente kennenlernen und wie diese in Zusammenhang mit ihrem
Handeln stehen. Zwar liegt es nahe, dass Lehrende thematisieren, fiir wen ihre Ver-
anstaltungen gedacht oder konzipiert sind, nur wird das von den Studierenden
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nicht expliziert oder diskutiert. Es dokumentiert sich, dass Studierende vor allem
versuchen, mit ihrem Handeln Studierkomplexitit zu reduzieren (Serviceorientie-
rung). Diese Komplexitatsreduktion betrifft nicht nur Studieninhalte; sie wird von
den Erwartungen an die Universitdt und an Lehrende begleitet, Informationen zu
zentralisieren, die Informationsmenge einzugrenzen und bestehende sowie funk-
tionierende technische Systeme zu stirken. Es lasst sich nicht genau bestimmen, ob
die Studierenden Komplexitit aus Uberforderung, einem Dienstleistungsgedanken
oder dem Fokussieren auf Studieninhalte heraus reduzieren und Unterstiitzung
durch Universitit und Lehrende erwarten. Deutlich sind die Studierenden aller-
dings darin, dass sie bei der Organisation und Planung des eigenen Studiums die
Verantwortung tragen, die Universitit muss sie aus Studierendenperspektive eher
dahingehend unterstiitzen, dass die notwendigen Informationen zur Organisation
und Planung vorliegen, korrekt und einfach zu finden sind.

Fiir die Studierenden spielt Vernetzung eine grofle Rolle. Universitdre Einrich-
tungen und Lehrende sind (bewusst) nicht Teil der studentischen Netzwerke. Stu-
dierende suchen bei ihren Kontakten allgemeine Hilfestellungen oder Antworten
auf allgemeine Fragen wie Informationen zu wichtigen Terminen an der Universitét
und im Studium. Sie wenden sich ebenfalls bei Problemen und fachlichen Fragen
an ihr Netzwerk, auch in Bezug auf Lerninhalte.”” Die digitale Vernetzung bietet
den Studierenden den Vorteil, Informationen ortsunabhéngig zu erhalten, sie miis-
sen nicht zur Information kommen, die Information kommt zu ihnen. Allerdings
offenbart sich hier eine Problematik an der Vernetzung: Damit die Vernetzung
der Studierenden untereinander wie dargelegt erfolgt, muss es Studierende geben,
die sich nicht (nur) auf das Netzwerk verlassen, sondern den Weg zur Universitt
suchen. Denn damit z.B. die Informationen eines Aushangs in der Gruppe geteilt
werden konnen, muss der Aushang von mindestens einer Person aufgesucht wer-
den. Universitdre Informationsangebote und Lehrende sind nicht erkennbar Teile
des Netzwerks, die Studierenden greifen jedoch auf universitire Informationsan-
gebote zuriick oder sie kontaktieren Lehrende, z. B. zur Studienberatung (weiterer
Blickwinkel auf Vernetzung siehe Mojescik, Engemann, Limpinsel, Lewandowski &
Aflmann, i.d.Bd.). Bis auf die wenigen Ausnahmen, in denen Studierende angeben,
eine bestimmte Software oder ein bestimmtes Gerit fiir eine Lehrveranstaltung oder
Ubung zu benétigen, weist der Medieneinsatz der Lehrenden keinen erkennbaren
Zusammenhang mit dem Medieneinsatz der Studierenden auf, obwohl es geniigend
erprobte Konzepte (Riplinger & Schiefner-Rohs, 2017, S. 14) dafiir gibt.

12 Der den Studierenden vorgelegte Erzahlimpuls fragt nach Tipps fiir Erstsemester. Des-
halb kommen die Studierenden in ihren Beispielen auf den Studienanfang zu spre-
chen. Die Vernetzung begegnet aber auch Unsicherheiten im Leben der Studierenden,
insbesondere dann, wenn Studierende sich neuen Situationen, wie dem Studienbeginn
gegeniibersehen. Gleichwohl ist der Vermittlungsaspekt der Hochschullehre Hauptbe-
standteil der Orientierungen, wahrend Aktivierung und Betreuung (Vernetzung) eine
geringere Rolle spielen (fiir einen Uberblick siehe Reinmann, 2015).
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3.3 Wahrnehmung studentischen Medienhandelns

Es muss davon ausgegangen werden, dass Lehrende einen Teil des Studierenden-
handels nicht zur Kenntnis nehmen oder nicht zur Kenntnis nehmen kénnen. Denn
die Studierenden handeln eigensinnig in Bereichen, die — bewusst oder unbewusst
- von Lehrenden abgekoppelt sind. In das eigene Lernen (Wissensorganisation) und
die Kommunikation der Studierenden (Vernetzung) haben die Lehrenden nur sel-
ten Einblick. Demnach kénnen Lehrende nur auf einen Ausschnitt studentischer
Handlungen reagieren. Da die Studierenden zusammen mit ihren Verhaltenswei-
sen bestimmte Erwartungen der Nutzung digitaler Medien an Lehrende richten,
scheinen die Lehrenden nicht auf das Handeln der Studierenden einzugehen oder
es nicht wahrzunehmen. Es ist aber auch denkbar, dass die Lehrenden nicht auf die
Studierenden reagieren, weil sie darin keinen Grund sehen, ihre Lehrveranstaltun-
gen anzupassen, oder mochten, dass Studierende ihren eigenen Weg finden. Es ist
nicht zu erkennen, dass Lehrende auf die Vernetzung der Studierenden reagieren,
obwohl die Studierenden in den Netzwerken einen Teil der Betreuungsaufgaben
iibernehmen, die die Lehrenden bewiltigen sollten. Hochschuleigene Kommuni-
kationssysteme werden von den Studierenden im Zusammenhang mit Vernetzung
nur in Ausnahmefillen erwédhnt (siehe dazu Riplinger et al., i.d.Bd.). Mit Vernet-
zung schaffen sich Studierende ihre eigene Medienwelt.

Die Studierenden beschreiben unter Zuhilfenahme von Beispielen, wie sie Lehre
in ihrem Fach wahrnehmen.? Da sie nur duflerst selten dokumentieren, Lehrende
mit ihrer Wahrnehmung von Veranstaltungen konfrontiert zu haben, scheinen Stu-
dierende Lehre weitgehend so zu akzeptieren, wie sie ist. Dadurch, dass Studierende
fiir ihren Lern- und Studienerfolg und die Vernetzung eigene Regeln setzen, wire
in Folgeuntersuchungen zu priifen, ob die Studierenden eine Sphérentrennung zwi-
schen der universitiren Lehre auf der einen Seite und dem eigenen Lernen auf der
anderen vornehmen. Des Weiteren bestiinde die Mdglichkeit, dass sich Studierende
soziale Situationen selbst schaffen, um ihr Studium zu organisieren.

4.  Fazit: Zu den Erwartungen an Lehre

Der Sinn des Studiums besteht fiir die Studierenden zusammenfassend im Meistern
des Systems Universitit, genauer im Bestehen von Priifungen und dem Erlangen
eines Abschlusses (vgl. Abschnitt 2). Somit kann hier ein Bogen zur eingangs er-
wihnten Bologna-Reform geschlagen werden: Die dokumentierten Handlungs-
praktiken weisen darauf hin, dass das Meistern des Studiums relevant ist. Vor dem
Hintergrund dieses Ziels bilden sich unterschiedliche Orientierungen aus, die

13 So gibt es Passagen, in denen dezidiert das Studium Sport oder Rechtswissenschaft
verhandelt wird. Diese Passagen stehen aber meist singuldr und werden von den Stu-
dierenden nicht aufgenommen und weitergefiihrt, sondern als ,,Sonderfall“ von Han-
deln betrachtet.
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aber nicht nur, und das ist interessant, der befiirchteten Anspruchs-, Service- und
Kundenhaltung dienen (Kiihl, 2011; Wild, 2013), sondern eher als Praktiken des
Ab-Arbeitens und Organisierens gefasst werden konnen. Digitale Medien helfen
dann zu effizienten Formen zu finden (Bargel, 2009). In diesem Zusammenhang
ist ebenfalls die Zusammensetzung der Gruppendiskussionen zu beachten.* Am
Rande der Diskussion werden Andeutungen mit Bezug zur spateren Berufstatigkeit
gemacht (Riplinger et al., i.d.Bd.), eine konkrete Diskussion zur Sinnhaftigkeit eines
Studiums fiir den Beruf findet aber nicht statt. Das Fiir und Wider des Studiums
als Wissenschaft oder des Studiums als Ausbildung sowie sich daran anschlieflende
Praktiken (Rhein, 2015) sind ebenfalls nicht Teil der Diskussionen.

Die vorliegenden Erkenntnisse konnten weiter prézisiert werden, indem die
Perspektive der Lehrenden eingeholt wird. Die Lehrenden nehmen durch die Ge-
staltung von Lehre zwar vermutlich einen Einfluss auf das Handeln Studierender,
es liegen aber keine empirisch begriindeten Hinweise dazu vor, dass die Lehrenden
aktiv versuchen wiirden, Studierendenhandeln als Medienhandeln zu veridndern.
Wird Hochschullehre als soziale Praxis verstanden, reproduzieren alle in dieser
Struktur (in diesem Fall die Universitdt) jene Struktur (vgl. Hedtke, 2016). Dieser
Zusammenhang unter der Perspektive von Strukturgestaltung und Handlungsaus-
pragung miisste weiter untersucht werden. Dies wire zielfithrend, da so geklart
werden konnte, ob und wie die Lehrenden ein eigensinniges Studierendenhandeln
wahrnehmen und dariiber hinaus sich gegenseitige Erwartungshaltungen auch
aufeinander beziehen lassen. Denn es ist davon auszugehen, dass die Studierenden
ihr (Medien-)Handeln mit Erwartungen an die Universitat und die Lehrenden ver-
kniipfen. Allerdings sind sie sich nicht im Detail iiber die Rolle digitaler Medien
und die Breite ihres Einsatzes einig. Erhebungsformen, die nicht nur das Handeln
der Studierenden fokussieren, sondern dariiber hinaus auch Erwartungshaltungen
im Sinne von Wiinschen und Vorstellungen Lehrender und Studierender zum Me-
dieneinsatz explizieren, kénnten hier erginzende Einblicke liefern. Die Rolle der
Fachkulturen® bleibt indes offen, da die Studierenden sich untereinander zwar in
Fachern verorten, eine Diskussion, wie Fachkulturen sind und welche Gemeinsam-
keiten oder Unterschiede die Studierenden ausmachen kénnen, findet aber nicht

14 Durch die Selektion von Studierenden in den Semestern drei bis fiinf befinden sich
einige Teilnehmende im Grundstudium und befassen sich mit Grundlagenpriifungen
und propddeutischen Fichern und Modulen. Die Fokussierung auf Studienorganisa-
tion und Priifungen koénnte demnach eher der Studienphase und weniger den Stu-
dierenden geschuldet sein. Somit wiren Gruppendiskussionen mit Studierenden in
den ersten beiden Semestern oder mit Studierenden gegen Ende ihres Studiums fiir
Sinnfragen eher von Interesse. Ahnlich verhilt es sich mit dem Blick der Studierenden
auf den spdteren Beruf.

15 Im Sinne von ,Wahrnehmungs-, Denk-, Bewertungs- und Handlungsmuster[n] der
Angehorigen” (Huber, 1991, S. 72).
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statt. Somit ist nicht bestimmbar, ob und in welchem Ausmafl Fachkulturen Me-
dieneinsatz bedingen.

Stattdessen sind die Orientierungen der Studierenden stark auf Lehr-/Lernin-
halte ausgerichtet und drehen sich entweder um deren Organisation (Wissensorga-
nisation) oder um Komplexititsreduktion (Vernetzung, Serviceorientierung). Aus
ihnen lésst sich ableiten, dass die Studierenden hier weitgehend dhnlich reagieren:
In einer Lehrveranstaltung werden Lerninhalte présentiert, welche die Studieren-
den archivieren wollen. Darauthin wird mit diesen Materialen fiir eine Priifung
gelernt. An den Orientierungen wurde deutlich, dass die Studierenden dem Be-
stehen und Meistern des Studiums einen hohen Stellenwert beimessen. Dieser Stel-
lenwert ist ein Hinweis darauf, dass der Sinn des Studiums fiir die Studierenden
im erfolgreichen Studienabschluss liegt. Das deckt sich mit Untersuchungen, die
sich zur Entwicklung von Priifungen nach der Bologna-Reform beziehen (Miiller,
2012; Dobler, 2019), auch aus studentischer Perspektive (Tegeler, 2012). Danach neh-
men die Studierenden das Ausprobieren im Studium, die Erweiterung des eigenen
Horizonts und das Setzen eigener Schwerpunkte als etwas Positives wahr und be-
filrworten diese - solange der erfolgreiche Studienabschluss nicht gefahrdet ist.*®
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Erkenntnisse zur medienbezogenen Selbstwirksamkeit
von Studierenden
Marina Pumptow & Taiga Brahm

Abstract: In diesem Beitrag werden die Erkenntnisse aus den Forschungsfra-
gen rund um die Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich des studentischen
Medienhandelns dargestellt. Diese Erkenntnisse basieren auf einer Online-Er-
hebung an vier Universititen im Sommer 2018 (n = 2.039). Das vorliegende
Kapitel gibt erste Einblicke in die Verbreitung digitaler Endgerite, das Medi-
ennutzungsverhalten und die akademischen und medienbezogenen Selbstwirk-
samkeitserwartungen der Studierenden.

Schlagworte: medienbezogene Selbstwirksamkeit, akademische Selbstwirksamkeit,
Mediennutzung, Online-Erhebung, quantitative Analyse

1.  Einleitung

Die Selbstwirksamkeit Studierender ist eine wichtige und hiufig untersuchte Vor-
aussetzung fiir deren tibergreifende Studienleistung (z.B. Komarraju & Dial, 2014;
Pajares & Schunk, 2001; Putwain, Sander & Larkin, 2013; Zimmerman, 2000). Da-
bei wird unter der akademischen Selbstwirksamkeit die Uberzeugung Studierender
verstanden, die Anforderungen des Studiums zu bewéltigen. Wahrend verschiedene
empirische Studien die akademische Selbstwirksamkeit (ASW) beleuchteten, z.B.
mit Blick auf den Ubergang von Studierenden von der Schule an die Hochschule,
gibt es bis dato kaum Erkenntnisse zur medienbezogenen Selbstwirksamkeit Stu-
dierender. Vor dem Hintergrund der zunehmenden Digitalisierung an Hochschu-
len und in der Umgebung von Studierenden wurde diese Liicke in dem vorliegen-
den Artikel aufgegriffen. Im Rahmen einer an vier Universititen durchgefiihrten
quantitativen Studie wurden Studierende zu jhren Selbstwirksamkeitserwartungen
und weiteren Aspekten ihres Studiums befragt. Dabei baute die Befragung u.a.
auf dem Assessment of Attitudes towards Studying (ASAtS) von Brahm und Je-
nert (2015) auf. Der folgende Beitrag erweitert diese bisherigen Untersuchungen zu
Einstellungen und Motivation von Studierenden um den wesentlichen Aspekt der
Mediennutzung und der medienbezogenen Selbstwirksamkeit. Entsprechend leiten
die folgenden Forschungsfragen den Beitrag:

(1) Wie stellt sich die Mediennutzung Studierender an den vier befragten Hoch-
schulen dar?
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(2) Wie sind die akademische und die medienbezogene Selbstwirksamkeit Studie-
render an den beteiligten Hochschulen ausgeprigt? Und inwieweit handelt es
sich hierbei um distinkte Konstrukte?

(3) Inwieweit besteht ein Zusammenhang zwischen der (medienbezogenen)
Selbstwirksamkeit der Studierenden und anderen Faktoren, welche fir die
Studienleistung bedeutsam sind?

2. Theoretischer Hintergrund: Selbstwirksamkeitserwartungen

Die sozial-kognitive Lerntheorie (Bandura, 1977) dient als theoretischer Rahmen
fir die Analyse von Gedanken, Motivation und Handlungen und wird daher als
Basis fiir die Untersuchung herangezogen. Durch diese theoretische Ausgangsposi-
tion werden die eher (medien-)padagogisch und soziologisch orientierten weiteren
Untersuchungen des Gesamtprojektes You(r) Study (vgl. Hofhues, Schiefner-Rohs,
Aflimann & Brahm, i.d.Bd.) um eine psychologische Perspektive erganzt. Menschen
werden im Sinne dieser Theorie als aktive Lernende gesehen, die sich bewusst mit
der Umwelt auseinandersetzen, wodurch eine Wechselwirkung von Person und
Umwelt entsteht. Neben dieser sozialen Komponente existiert noch eine kognitive
Komponente, die durch die Planung und Reflexion von Handlungen konstituiert
wird (Bandura, 1977). Eine Kombination aus externen sozialen Systemen und der
internen Selbstbeeinflussung motiviert und reguliert das Handeln (Bandura, 2011;
Schunk & Pajares, 2002).

Ein relevanter Bestandteil der sozial-kognitiven Lerntheorie ist das Konzept
der sogenannten ,,Selbstwirksamkeitserwartung®. Bandura (1986) definiert Selbst-
wirksambkeit als die Uberzeugung einer Person, ein bestimmtes Verhalten erfolg-
reich ausfithren zu kénnen und dass dieses Verhalten mit positiven Konsequenzen
verbunden ist (S. 391). Die wahrgenommene Selbstwirksamkeit beeinflusst auch
andere Determinanten des Handelns, z.B. Ziele, Neigungen oder wahrgenomme
Moglichkeiten, die ebenfalls als Pradiktor fiir Motivation und beobachtbares Han-
deln dienen konnten. Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sind empfindlich gegen-
tiber Kontexteinfliissen und aufgaben- sowie situationsspezifisch. Das bedeutet,
dass Individuen ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen immer mit Bezug auf be-
stimmte Zielsetzungen nutzen. Je hoher die Selbstwirksamkeit ausgepragt ist, desto
hoher sind auch Ausdauer, Widerstandsfihigkeit und Anstrengungen (Bandura,
1977; 1986). Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen erscheinen insofern als geeignet fiir
die vorliegende Untersuchung, um Anstrengungen im Studium und dadurch Stu-
dienleistungen zu erklaren. Zudem verdeutlicht die Abhangigkeit der Selbstwirk-
samkeitserwartungen von sozialen Faktoren und die Bedeutung dieser Faktoren
in der sozial-kognitiven Lerntheorie die Notwendigkeit, Kontextmerkmale in der
Forschung zu beriicksichtigen.

Vor dem Hintergrund bisheriger Forschung zur Selbstwirksamkeit Studieren-
der werden im Folgenden Hypothesen fiir die vorliegende Untersuchung abgeleitet.
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Dabei werden Selbstwirksamkeitserwartungen nicht nur auf akademische Heraus-
forderungen, sondern auch auf den Umgang mit digitalen Medien bezogen.

Die Digitalisierung hélt mehr und mehr im Bildungsbereich Einzug und wird
damit auch immer mehr Bestandteil des Hochschulalltags. Allgemein stellt digitales
Lernen inzwischen ein globales Phianomen dar und empirische Studien weisen teil-
weise darauf hin, dass dieses mit dem Lernerfolg in einem positiven Zusammenhang
steht (Cavanaugh, Barbour & Clark, 2009; Li & Ma, 2010; Kirschner & Karpinski,
2010; Lau, 2017). Da spezifische Selbstwirksamkeitserwartungen das entsprechende
Handeln von Personen beeinflussen (Bandura, 1977), wird davon ausgegangen, dass
die medienbezogene Selbstwirksamkeit und das Ausmaf3 des Medienhandelns im
Studium zusammenhéingen.

Hi: Medienbezogene Selbstwirksamkeit und (unterschiedliche Arten von) Medien-
nutzung im Studium weisen einen positiven Zusammenhang auf.

Ebenfalls wird in der sozial-kognitiven Lerntheorie von Bandura (z.B. 1977) an-
genommen, dass sich akademische Selbstwirksamkeitserwartungen auf das Stu-
dienhandeln auswirken und so die Ergebnisse dieses Handelns (Studienleistung)
beeinflussen. Dieser Zusammenhang zwischen der akademischen Selbstwirksam-
keitserwartung und der Studienleistung wurde schon hiufig empirisch bestitigt
(z.B. in den Review-Studien Bartimote-Aufflick, Bridgeman, Walker, Sharma &
Smith, 2015; Honicke & Broadbent, 2016).

H2: Akademische Selbstwirksamkeit und Studienleistung weisen einen positiven
Zusammenhang auf.

Entsprechend der Annahme des reziproken Determinismus im Rahmen der sozial-
kognitiven Lerntheorie von Bandura (z.B. 1977) gilt, dass nicht nur die Selbstwirk-
samkeitserwartungen das Handeln bestimmen, sondern auch die Wahrnehmung
der Ergebnisse vorherigen Handelns Selbstwirksamkeitserwartungen beeinflussen
(z.B. Klassen & Usher, 2010; Lindsley, Brass & Thomas, 1995; Multon, Brown & Lent,
1991). Empirische Belege fiir diese Annahme finden sich z.B. in der Meta-Analyse
von Talsma, Schiiz, Schwarzer und Norris (2018).

H3: Vorherige Studienleistung und akademische Selbstwirksamkeit stehen in ei-
nem positiven Zusammenhang.

Neben Selbstwirksamkeitserwartungen spielt die intrinsische Zielorientierung fiir
den Zusammenhang zwischen Studienerfolg und Selbstwirksamkeit eine bedeuten-
de Rolle. Bei einer hohen intrinsischen Motivation liegt der Fokus der Studierenden
auf der Entwicklung von Fahigkeiten und der Aneignung des benotigten Wissens,
nicht auf dem sozialen Vergleich mit anderen Studierenden und dem Ziel, méog-
lichst gute Noten zu erzielen (Middleton & Midgley, 1997). Empirisch wurde aufler-
dem ein positiver Zusammenhang von Lernmotivation mit akademischen Selbst-
wirksamkeitserwartungen gefunden (Hsieh, Sullivan & Guerra, 2007).
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Hg: Akademische Selbstwirksamkeitserwartungen bedingen intrinsische Lernmo-
tivation und diese wiederum steht in einem positiven Zusammenhang mit Studien-
leistung.

Dariiber hinaus kénnen Emotionen, beispielsweise Sorgen, die Studienleistung be-
einflussen (Lewis, Haviland-Jones & Barrett, 2008; Pekrun, 2006). Besorgte Studie-
rende zeigen geringere Leistungen, weil sie von Versagensiangsten und allgemein
negativen Gedanken abgelenkt werden (Eccles & Wigfield, 1985; Hembree, 1988).
Diese sind vermutlich Folge situationeller und personaler Faktoren, die zu einer
geringen Selbstwirksamkeit fithren (Zeidner, 2007). Empirisch wurde dies z.B. in
der Studie von Hsieh, Sullivan und Guerra (2007) mit 112 Studierenden einer US-
amerikanischen Hochschule gezeigt.

Hs: Akademische Selbstwirksamkeit hangt negativ mit Sorgen zusammen, den An-
forderungen im Studium nicht gerecht zu werden, und diese wiederum negativ mit
den Studienleistungen.

Entsprechend der Kontroll-Wert-Theorie nach Pekrun (2006) entstehen im Gegen-
zug positive Lernemotionen dadurch, dass Lernaktivititen oder -ergebnisse als
kontrollierbar angesehen werden und Préadiktoren von akademischer Leistung sind
(Jerusalem & Pekrun, 1999; Pekrun, 2006). Auflerdem sind diese wiederum selbst
durch vorherige Studienleistungen beeinflusst (Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002;
Putwain, Sander & Larkin, 2013).

Insgesamt gehen wir also davon aus, dass die Selbstwirksamkeitserwartungen
von Studierenden wesentlich mit verschiedenen fiir das Studium relevanten Fakto-
ren zusammenhéngen. So gehen Individuen, welche die Folgen ihrer Handlungen
als kontrollierbar ansehen, vermutlich auch eher davon aus, diese durch ihre eige-
nen Fahigkeiten erreichen zu konnen (Bandura, 1986), wie Hsieh, Sullivan, Sass und
Guerra (2012) mit einer empirischen Studie mit 297 Ingenieursstudierenden u.a.
zeigen. In diesem Zusammenhang kann akademische Selbstwirksambkeit als Puffer
Sorgen und Angsten von Studierenden entgegenstehen (Wagner & Brahm, 2017).
Ubergreifend wird davon ausgegangen, dass die akademische und medienbezogene
Selbstwirksamkeit positiv mit der Studienleistung zusammenhéngt.

3.  Methodische Umsetzung

Um die in den Hypothesen aufgeworfenen Zusammenhinge empirisch zu iiberprii-
fen, haben wir einen standardisierten Fragebogen entwickelt. Dabei wurden mehre-
re Instrumente in drei thematischen Blocken angeordnet, um die (medienbezoge-
ne) Selbstwirksamkeit, die Mediennutzung sowie weitere relevante Variablen (z.B.
Studienleistung, Sorgen, Lernmotivation) zu erheben. Zu diesem Zweck wurden
Instrumente gewdhlt, die entweder Forschungsstandard sind, die in der aktuellen
Forschung im Themenbereich verwendet werden oder die auf der Grundlage dieser
Standards konstruiert wurden, wie im Folgenden kurz beschrieben wird.
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Abb. 1:  Thematische Inhalte des Fragebogens im Rahmen der Selbstwirksamkeitsstudie.

3.1 Konzeption und Auswahl des Erhebungsinstruments

Fiir die Skalen wurde auf bewéhrte Instrumente vorangegangener Studien zuriick-
gegriffen (die Reliabilitdt und Validitat der vorliegenden Studie wird im néchsten
Kapitel dargestellt): ASAtS (Brahm & Jenert, 2015), CHE-Quest (Leichsenring,
2011), akademische Selbstwirksamkeitsskala (ASW) nach Schwarzer und Jerusalem
(1999), Erhebungen zur Mediennutzung von Universititsstudierenden nach Grosch
und Gidion (2011) und Zawacki-Richter (2015) und das Technology Usage Inven-
tory (Kothgassner, Felnhofer, Hauk, Kastenhofer, Gomm & Kryspin-Exner, 2012).
Als einzige Ausnahme wurde die Skala zur medienbezogenen Selbstwirksamkeit
(MSW) neu konstruiert, da fiir die im Rahmen der Studie geplanten Untersuchung
keine geeignete Skala zur Verfiigung stand. Als Vorlage dazu diente die 10-Item Ska-
la zur akademischen Selbstwirksamkeit, die von Schwarzer und Jerusalem (2010) in
Anlehnung an das Konzept der Selbstwirksamkeit nach Bandura entwickelt wurde.
Die zehn Items der Skala decken verschiedene Bereiche ab, bei denen eine Person
im Studium auf ihre Fahigkeiten vertrauen muss, z. B. beim Umgang mit neuen In-
halten, bei Problemen, iiberraschenden Ereignissen, Widerstinden und beim Ver-
folgen eigener Absichten und Ziele. Diese Bereiche wurden fiir die neue Skala zur
medienbezogenen Selbstwirksamkeit iibernommen und auf digitale Medienanwen-
dungen bezogen. Dabei werden unter ,digitalen Medienanwendungen® PC- und
Internetanwendungen verstanden, die sowohl stationér (mit dem PC) als auch mo-
bil (Handy, Smartphone, Tablet, Notebook etc.) genutzt werden kénnen. Bewusst
werden diese nicht weiter auf spezifische Anwendungen eingeschrankt. Ein Bei-
spielitem lautet: ,, Wenn beim Umgang mit digitalen Medien etwas nicht klappt, finde
ich Mittel und Wege, damit es trotzdem funktioniert.“ Als Wertebereich wurde eine
7er-Likert-Skala von 1= ,trifft gar nicht zu® bis 7=, triftt voll und ganz zu“ gewihlt,
auf der sich die Teilnehmenden bzgl. jedes Items selbst verorten. Nach dem Pre-
test und der Bestitigung von Eindimensionalitit, interner Konsistenz und Validitat
(sieche Abschnitt 3.2) wurde die Skala auf 7 Items reduziert. Fiir die Analysen wird
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der Mittelwert der Antworten iiber die 7 Items gebildet, sodass pro Person ein Wert
fiir die medienbezogene Selbstwirksambkeit in weitere Berechnungen eingeht.' Im
Folgenden werden die Reliabilitit und die Validitdt der Skalen - unter besonderer
Beachtung der neu entwickelten Skala iiberpriift; dabei werden zur Priifung der
Konstruktvaliditit auch Korrelationsanalysen herangezogen.

3.2  Ergebnisse der Skalenpriifung

Auf der Basis von explorativen und konfirmatorischen Faktorenanalysen konnte die
iiberwiegend eindimensionale Struktur der Skalen bestitigt werden. Die Ergebnisse
der Analysen zur internen Konsistenz (Cronbachs Alpha) sowie zur Trennscharfe
der Items weisen dariiber hinaus auf Reliabilitat der verwendeten Skalen hin (siehe
Tabelle 1).

Die Priifungen von Eindimensionalitit und Konvergenzvaliditat der beiden
Selbstwirksamkeitsskalen zeigen Ubereinstimmung mit der bewihrten Skala
zur akademischen Selbstwirksamkeit nach Schwarzer und Jerusalem (1999). Die
Konstruktvaliditit der beiden verwendeten Skalen scheint gegeben zu sein.

Z.B. weisen Personen mit hohem Vertrauen in die eigene Fahigkeit, Probleme
beziiglich einer digitalen Medienanwendung erfolgreich losen zu kdnnen, insge-
samt eine hohe medienbezogene Selbstwirksamkeit auf. AufSerdem weisen Perso-
nen mit hoher medienbezogenen Selbstwirksamkeit weniger Vorbehalte und Skep-
sis gegeniiber digitalen Medien auf (siehe Tabelle 1).

Korrelationsanalysen zeigen dariiber hinaus fiir die anderen Skalen plausible
Ergebnisse (siche Anhang A). Beispielsweise weist akademische Selbstwirksamkeit
eine negative Korrelation mit Sorgen im Studium auf (r = -0,52) und ist dagegen
positiv mit intrinsischer Motivation korreliert (r = 0,39). Intrinsische Zielorientie-
rung steht in einem positiven Zusammenhang mit Freude im Studium (r = 0,84),
wahrgenommenen Teilhabemoglichkeiten (r = 0,31) oder der Identifikation mit der
Universitdt (r = 0,43). Studierende, die Unterstiitzung zum Studium an der jeweili-
gen Universitét aus ihrem personlichen Umfeld erhalten (subjektive Norm), zeigen
ebenfalls eine relativ hohe Identifikation mit der Universitit (r = 0,45). Insgesamt
entsprechen diese Ergebnisse den Erwartungen und bestitigen die Resultate von
Brahm und Jenert (2015).

Weitere Korrelationsanalysen zur medienbezogenen Selbstwirksamkeit, zu
selbsteingeschdtztem Wissen/Fahigkeiten in Bezug auf digitale Medien und der
Nutzungshéufigkeit verschiedener Medienanwendungen erscheinen plausibel. Die
selbsteingeschétzten Fahigkeiten in Bezug auf E-Learning- Anwendungen oder Pro-
grammierung sind beispielsweise positiv mit MSW korreliert, in mittlerer Starke
(r = 0,35 fiir E-Learning; r = 0,37 fiir Programmierung), wohingegen Recherche

1 Auch fiir die iibrigen Skalen wie zur intrinsischen Motivation wurden jeweils 7er-Li-
kert-Skalen und mehrere Items verwendet, {iber die in einem Nachbearbeitungsschritt
dann Mittelwerte fiir jede Person berechnet wurden.
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Tab. 1: Ergebnisse der Analysen zur internen Konsistenz der Skalen und zur Trenn-
schdrfe der Items.

Anz. Cronbach’s Trennschirfe

Skala Items Alpha (min/max)
Identifikation mit der Universitit 3 0,86 0,71/0,77
Subjektive Norm 3 0,75 0,52/0,65
Freude (im Studium) 3 0,80 0,61/0,71
Sorge (im Studium) 3 0,82 0,57/0,73
Wahrgenommene Teilhabemoglichkeiten 3 0,80 0,53/0,67
Intrinsische Zielorientierung 3 0,84 0,64/0,74
Extrinsische Zielorientierung 3 0,76 0,55/0,60
Aufgabenwert 3 0,78 0,55/0,67
Soziale Integration 3 0,86 0,65/0,88
ASW 7 0,92 0,74/0,80
MSW 7 0,92 0,69/0,89

in Bibliothekskatalogen oder allgemeine online Literaturrecherche weniger stark
mit MSW korreliert sind (r = 0,14 fiir Recherche in Bibliothekskatalogen; r = 0,20
fiir allgemeine Online-Literaturrecherche). Da davon auszugehen ist, dass bei den
erstgenannten auch fortgeschrittene Fahigkeiten zum Umgang mit diesen Medien-
anwendungen erforderlich sind, erscheint eine stirkere Korrelation mit einer héhe-
ren wahrgenommenen Féhigkeit im Umgang mit digitalen Medien im Allgemeinen
nachvollziehbar. Dahingegen sind weniger elaborierte Fahigkeiten fiir eine Litera-
turrecherche notwendig, sodass die eingeschitzte Fahigkeit, mit Problemen bzgl.
einer digitalen Medienanwendung umzugehen (MSW), weniger relevant erscheint.
Ahnliche Resultate treten auch bei der Analyse des Zusammenhangs zwischen
MSW und der Nutzungshéufigkeit von bestimmten Medienanwendungen auf, wie
Cloud-Dienste (r = 0,29) oder Online-Kooperationstools (r = 0,21), im Vergleich
zu iiberhaupt keiner erkennbaren Verbindung von MSW und der Nutzung von Bi-
bliotheksdiensten (r = 0,02) oder den Universitatswebseiten (r = 0,03). Dies konn-
te durch die unterschiedlichen Anforderungen erneut erkldrt werden bzw. durch
einen hoheren Anspruch an die Fihigkeiten beim Umgang mit Online-Tools als
bei einer reinen Webseitennutzung. Insgesamt scheint also sowohl der Zusammen-
hang zwischen MSW und den selbsteingeschitzten Fihigkeiten als auch zwischen
MSW und den Nutzungshiufigkeiten von bestimmten Medienanwendungen in Ab-
hingigkeit von dem Anforderungslevel dieser Anwendungen zu variieren. Diese
Variation erscheint plausibel und spricht fiir die Validitat der Skalen.
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3.3  Deskriptive Beschreibung der Stichprobe

An der Hauptbefragung im Sommersemester 2018 haben insgesamt 3.342 Studie-
rende an vier Universititen teilgenommen. Davon haben 1.925 Studierende den
Fragebogen bis zur letzten Seite beantwortet. In Tabelle 2 ist die Verteilung der Teil-
nehmenden auf die einzelnen Universititen dargestellt. Nach Ausschluss aller Fille,
bei denen die antwortende Person nicht mindestens 50 von den insgesamt 119 Seiten
des Online-Fragebogens beantwortet hat, verbleiben 2.039 Fille fiir die Analysen.
In einigen Fillen reduzierte sich die Fallzahl jedoch weiter aufgrund von fehlenden
Antworten bzgl. einzelner Fragebogenitems.

Tab.2:  Verteilung der Teilnehmenden auf die vier an der Studie beteiligten Universiti-
ten.
teilweise vollstindig gesamt Stli\d?::ehli de %
Universitit Bochum 572 542 1.114 42.718 2,61
Universitat Kaiserslautern 301 384 685 15.821 4,33
Universitat Koln 152 220 372 49.772 0,75
Universitdt Tibingen 392 779 1.171 27152 4,31

Die folgende Beschreibung der Stichprobe bezieht sich auf alle Teilnehmenden an
der Befragung - unabhingig von ihrer Zugehorigkeit zu einer Universitét.

Insgesamt - iiber alle vier Hochschulen hinweg — betrigt der Anteil der weib-
lichen Personen 59,6% und liegt damit iiber dem bundesweiten Anteil von 48,5%
im Jahr 2017 (Statistisches Bundesamt, 2018). Der Altersdurchschnitt in den Daten
liegt bei M = 24,03 Jahren (SD = 4,01, min =18, max = 59). Von allen teilnehmenden
Studierenden waren 1.731 Bachelor-Studierende und 692 Masterstudierende. 576
Studierende haben sonstige Abschlussziele angegeben, z. B. Staatsexamen, Magister
oder Promotion. 89% der Studierenden sind deutsch und 72% geben an, keinen Mi-
grationshintergrund zu haben, gemessen an einer ausldndischen Staatsbiirgerschaft
der Eltern. Insgesamt 49 Personen, d.h. 2,5% der Studierenden, haben mindestens
ein Kind. 14,4% weisen eine korperliche Beeintrachtigung auf, die meisten aber nur
eine leichte (insgesamt 11,6% aller Teilnehmenden). 98% der Personen haben an-
gegeben, in Vollzeit zu studieren und 67% arbeiten neben dem Studium, sowohl in
studiennahen (47% aller nebenbei Beschiftigten) als auch in studienfernen Titig-
keiten (53%). Schliefllich haben 19,5% der Studierenden vor dem Studium bereits
einen anderen (Aus-)Bildungsabschluss erlangt.

4.  Ergebnisse der Untersuchung

Im Folgenden werden entlang der in der Einleitung dieses Kapitels skizzierten For-
schungsfragen die wesentlichen Erkenntnisse der Studie dargestellt.
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4.1 Mobile Endgerite und Mediennutzung

Die Studierenden wurden dazu aufgefordert anzugeben, welche(s) der mobilen
Endgerdte (ME) Laptop, Tablet und/oder Smartphone sie besitzen. Beinahe alle
Teilnehmenden besitzen ein Smartphone (96,4%) und ebenfalls sehr viele einen
Laptop (93,5%). Mit 44,5% sind Tablets dagegen deutlich weniger stark verbreitet.
Im Vergleich zu den Anteilen in den Mediennutzungsstudien von Zawacki-Richter
et al. (2015, 2016, 2017) ist ein weiterer Anstieg in der Verbreitung dieser mobilen
Endgerite erkennbar. Im Jahr 2012 besaflen beispielsweise nur 56% ein Smartphone,
86% einen Laptop und 9% ein Tablet (Zawacki-Richter, 2015). Im Jahr 2015 waren es
dann bereits 91% der Studierenden, die ein Smartphone besaflen, 92% die angege-
ben haben, einen Laptop zu besitzen und 40% mit einem Tablet (Zawacki-Richter,
Dolch & Miiskens, 2017).

Tab. 3: Besitz mobiler Endgerite in Prozent (n = 2.910)
Laptop Tablet Smartphone
nicht vorhanden 6,5% 55,5% 3,6%
vorhanden 93,5% 44,5% 96,4%

Die Studierenden wurden auflerdem gebeten, auf einer Skala von 1 = ,,sehr selten®
bis 7 = ,,sehr haufig“ anzugeben, wie hiufig sie diese mobilen Endgerite jeweils auf
dem Campus nutzen. In Abbildung 2 sind die Mittelwerte bzgl. dieser Nutzungs-
héufigkeit fiir die drei ME dargestellt. Wie dort sichtbar wird, werden Smartphones
auf dem Campus am hiufigsten genutzt (M = 6,2), an zweiter Stelle stehen Laptops
(M = 4,1) und an dritter Stelle Tablets (M = 3,6). Die Teilnehmenden sind aufSerdem
im Mittel tiglich etwa 4,3 Stunden (aktiv) online.

In Abbildung 3 und 4 ist dargestellt, fiir welche Zwecke jeweils Laptops (Ab-
bildung 3) und Smartphones (Abbildung 4) auf dem Campus am hiufigsten ein-
gesetzt werden. Es handelt sich um die relative Haufigkeit der Nennung unter allen
Besitzern des jeweiligen mobilen Endgerits, basierend auf deren Angabe der drei
héufigsten Einsatzzwecke dieses Gerdts. So ldsst sich die erste Sdule (ganz links) in
Abbildung 5 so interpretieren, dass knapp iiber 40% der Besitzer eines Laptops an-
gaben, der Besuch der universitdren Lernplattformen sei einer der drei hiufigsten
Zwecke, fiir den sie ihren Laptop auf dem Campus verwenden. Im Fall des Laptops
sind neben dem Besuch der universitiren Lernplattform die am haufigsten genann-
ten Einsatzzwecke Recherche (z. B. fiir Hausarbeiten), Internetsuche (in Lehrveran-
staltungen) und das Schreiben von Hausarbeiten. Bei Smartphones (Abbildung 4)
dagegen bilden Textnachrichten, soziale Netzwerke und Internetsuche (in Lehrver-
anstaltungen) die am hdufigsten genannten Einsatzzwecke.

Die Teilnehmenden wurden zudem gebeten, fiir eine Vielfalt an verschiedenen
Medienanwendungen die Haufigkeit der Nutzung fiir das Studium anzugeben. In
Abbildung 5 sind die Mittelwerte dazu dargestellt. Hier wird deutlich, dass Such-
maschinen, Chats und E-Mail (sowohl das Universitatskonto als auch ein externes)
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Abb.2:  Mittelwerte zur Nutzungshaufigkeit mobiler Endgerite auf dem Campus (1=
»sehr selten” bis 7= ,,sehr hdufig®).
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Abb.3:  Die haufigsten Einsatzzwecke des Laptops auf dem Campus (relative Haufigkeit

der Nennung unter allen Besitzern eines Laptops, basierend auf deren Angabe
der drei haufigsten Einsatzzwecke).
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Abb. 4:

Die hiufigsten Einsatzzwecke des Smartphones auf dem Campus (relative
Haufigkeit der Nennung unter allen Besitzern eines Smartphones, basierend
auf deren Angabe der drei hiufigsten Einsatzzwecke).

Abb. 5:

Mittelwerte zur Haufigkeit der Nutzung verschiedener Medienanwendungen
fiir das Studium (Skala: 1 = ,,gar nicht® bis 7 = ,,sehr haufig®).
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sehr hdufig zum Einsatz kommen, wihrend beispielsweise Online-Ubungen oder
E-Priifungen und Skype sehr selten verwendet werden.

Bei allen Personen, die angegeben haben, soziale Netzwerke (SNW) zu nutzen,
haben wir zum einen gefragt, welche dies sind. Zum anderen fragten wir, wozu
diese allgemein auf dem Campus genutzt werden und fiir welche Angelegenheiten
im Studium speziell sie genutzt werden. Bei der Frage, um welches SNW es sich
handelt, wurden Facebook und WhatsApp am héufigsten genannt, dann kamen mit
groflem Abstand Instagram und berufliche Netzwerke wie LinkedIn. In Tabelle 4
und 5 sind die relativen Haufigkeiten zu den Einsatzzwecken von SNW auf dem
Campus und nach Angelegenheiten im Studium dargestellt.

Tab. 4: Relative Haufigkeit (in Prozent) zu den Einsatzzwecken sozialer Netzwerke auf
dem Campus, in aufsteigender Reihenfolge sortiert.

Wofiir werden soziale Netzwerke auf dem Campus genutzt? Prozent n
Um neue Leute kennenzulernen 34%  1.384
Aus Interesse am Verhalten anderer Mitglieder in der Community 52%  1.372
Um alte Freunde wiederzufinden 55% 1.398
Um an Geburtstage erinnert zu werden 67%  1.407
Um sich tiber Angelegenheiten im Studium auszutauschen 81%  1.407
Um mit Freunden zu kommunizieren 90% 1412

Besonders hdufig werden SNW auf dem Campus genutzt, um sich iiber Angele-
genheiten im Studium auszutauschen (81%) und mit Freunden zu kommunizieren
(90%). Bei den Angelegenheiten im Studium handelt es sich sehr haufig um Prii-
fungsvorbereitung (82%) und Austausch von Dokumenten und Literatur (88%).

4.2 Zusammenhinge der (medienbezogenen) Selbstwirksamkeit

Sowohl die Skala zur akademischen als auch zur medienbezogenen Selbstwirksam-
keit weisen eine relativ hohe Streuung auf der 7er-Likert-Skala auf, wie den beiden
Histogrammen in Abbildung 6 entnommen werden kann.

Der Mittelwert der medienbezogenen Selbstwirksamkeit liegt mit 4,8 (SD =1,14)
geringfiigig hoher als der Mittelwert der akademischen Selbstwirksamkeit mit 4,6
(8D = 1,22). Die beiden Skalen weisen eine moderate Korrelation von r = 0,34 auf,
was darauf hindeutet, dass sie zwar nicht vollkommen unabhéngig voneinander
sind, es sich aber dennoch eindeutig um verschiedene Gegenstandsbereiche der
Selbstwirksamkeitserwartungen handelt. Einige relevante Korrelationen mit den
ibrigen Skalen wurden bereits in Abschnitt 3.2 beschrieben.

In Tabelle 6 sind die Mittelwerte zu den Selbstwirksamkeits- und Motivations-
skalen nach Universititen dargestellt. Zwischen den Standorten werden keine
groflen Unterschiede deutlich, so besteht der grofite Unterschied zwischen den
Universitdten in Tiibingen und Kaiserslautern und in Bezug auf medienbezogene
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Tab. 5: Relative Haufigkeit (in Prozent) zu den Angelegenheiten im Studium, fiir die
soziale Netzwerke genutzt werden, in aufsteigender Reihenfolge sortiert.

Fiir welche Angelegenheiten im Studium

Prozent n
werden soziale Netzwerke genutzt?

Information und Austausch beziiglich studienbezogener

37% 1.095

Auslandsaufenthalte ’
Erstellung von Hausarbeiten, Referaten etc. 62% 1.105
Um Lerngruppen zu bilden 64% 1.120
Fiir Hilfen bei praktischen Aspekten des Studiums 65% L112
(Wohnungssuche, Arbeits- und Praktikumsmaoglichkeiten etc.) ? '
Um Kontakt: kntipf d fl

m Konta e-zu niipfen und zu pflegen 7% 1116
(andere Studierende kennenzulernen etc.)
Fiir Fragen beim Selbststudium 77%  1.113
Priifungsvorbereitung 82%  1.122
Austausch von Dokumenten und Literatur 88% 1.124
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Abb. 6: Histogramme zur Akademischen Selbstwirksamkeit (ASW, links) und
Selbstwirksambkeit in Bezug auf digitale Medienanwendungen (MSW, rechts).

Selbstwirksamkeit (M = 5,08 in Kaiserslautern im Vergleich zu M = 4,66 in Tiibin-
gen). Die Differenz kann sich vermutlich durch die unterschiedlichen Fachhinter-
griinde erkldren lassen, da es sich bei Kaiserslautern um eine Technische Univer-
sitdt handelt. Diese Unterschiede nach Fachhintergriinden werden in zukiinftigen
Untersuchungen niher untersucht. Bisher sind die ca. 350 Ficher zu 150 Fichern
zusammengefasst; bevor diese jedoch in vertiefenden Analysen betrachtet werden
konnen, sind weitere Zusammenfassungen auf Basis der Fakultdten (bzw. eine Ein-
teilung in Fachgruppen) geplant.
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Tab. 6: Mittelwerte zu den Selbstwirksamkeits- und Motivationsskalen nach Universi-
taten.
Akademische Medienbezogene Intrinsische extrinsische
Selbswirksamkeit ~ Selbstwirksamkeit  Zielorientierung Zielorientierung
Kaiserslautern 4,72 5,08 5,2 4,63
Bochum 4,64 4,91 5,25 4,69
Tiibingen 4,61 4,66 5,39 4,61
Kéln 4,43 4,7 5,12 4,57

4.3 Regressionsanalysen zu den Hypothesen

In mehreren Schritten wurden mithilfe linearer Regression die vermuteten Einfliis-
se auf und Zusammenhénge mit akademischer Selbstwirksamkeit (vgl. Abschnitt
2) modelliert. Drei Schritte dieser Modellierung sind in Tabelle 7 aufgefiihrt. Bei
Modell 3 in der Spalte ganz rechts handelt es sich um das Endmodell, mit dem ca.
37% der Streuung der Variable zur akademischen Selbstwirksamkeit erklart werden
kénnen.

Jede der einzelnen erklirenden Variablen (vorherige Noten, Geschlecht, in-
trinsische Zielorientierung, extrinsische Zielorientierung und Sorge im Studium)
weist einen signifikanten Zusammenhang mit akademischer Selbstwirksamkeit auf.
Der negative Einfluss der vorherigen Noten bedeutet, dass schlechtere Leistungen
in der Vergangenheit negativ mit der aktuellen akademischen Selbstwirksamkeit
zusammenhingen. Weibliche Personen scheinen aulerdem im Allgemeinen eine
geringere akademische Selbstwirksamkeit zu zeigen als mannliche Personen (vgl.
Schunk & Pajares, 2002; Huang, 2013).

Dariiber hinaus wirkt intrinsische Zielorientierung positiv auf die akademische
Selbstwirksamkeit, d.h. je mehr Personen an den Inhalten im Studium interes-
siert sind, desto héher ist auch die akademische Selbstwirksamkeit. Extrinsische
Zielorientierung hingt relativ schwach mit der akademischen Selbstwirksamkeit
zusammen. Dies bedeutet, dass je mehr die Studierenden im Vergleich zu ihren
Mitstudierenden an guten Noten interessiert sind, desto hoher ist die akademische
Selbstwirksamkeit, jedoch nur geringtiigig (Bei einem Punkt mehr auf der Skala zur
extrinsischen Zielorientierung ist die Skala zur akademischen Selbstwirksamkeit im
Mittel nur um 0,08 Punkte hoher.). Sorgen im Studium hingen dagegen negativ
mit der akademischen Selbstwirksamkeit zusammen. Je besorgter die Person ist,
den Anforderungen im Studium nicht gewachsen zu sein, desto geringer ist ihre
akademische Selbstwirksamkeit.

Im Vergleich der Koefhizienten fiir die vorherige Studienleistung zwischen den
Modellen zwei und drei fillt eine deutliche Verringerung der Einflussstirke auf aka-
demische Selbstwirksamkeit auf. Diese Verringerung des Koeffizienten lasst sich auf
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die Hinzunahme der {ibrigen Variablen, insbesondere das Geschlecht?, zuriickfiih-
ren.

Analog zum Vorgehen bei der Untersuchung der Zusammenhinge mit akade-
mischer Selbstwirksamkeit wurden die Einfliisse auf die Studienleistung in ersten
Modellschitzungen mittels linearer Regression untersucht. In diesem Fall wurden
als unabhingige Variablen die akademische Selbstwirksamkeit, die medienbezogene
Selbstwirksamkeit, intrinsische Zielorientierung und extrinsische Zielorientierung,
Sorgen im Studium, wahrgenommene Teilhabemoglichkeiten, das Personlichkeits-
merkmal Gewissenhaftigkeit und aggregierte Mediennutzung von Textmedien,
Web-Tools und Lern-Tools? beriicksichtigt. In Tabelle 8 sind die Ergebnisse der Mo-
dellschdtzung in mehreren Schritten dargestellt. In Modell neun in der Spalte ganz
rechts befindet sich das finale Modell, mit dem 29% der Streuung in der abhiangigen
Variable Studienleistung erklart werden konnen.

Tab. 7: Regressionsmodelle zur akademischen Selbstwirksamkeit (n = 1.220).
Modell1 Modell2 Modell 3
5,677+ 5,920%* 4,66+
(0,11) (0,12) (0,20)
-0,44%%%  -0,467**  -0,11**
(0,05) (0,05) (0,05)

_0’35»«* _0’35***

Konstante

vorherige Noten

iblich
weiblic (0,07) (0,05)
0’24»&*
Intrinsische Zielorientierung (0,02)
0,08***
Extrinsische Zielorientierung (0,02)
_0 31)1»)(»)(»
S b
orge (0,02)
Rz 0,06 0,08 0,37

Signifikanzniveaus: *** p < 0,001; ** p < 0,01; * p < 0,05; °p < 0,1.

2 Der Zusammenhang zwischen dem Geschlecht und der vorherigen Studienleistung
wurde mit Hilfe eines T-Tests auf Mittelwertunterschiede untersucht, mit dem Ergeb-
nis, dass weibliche Studierende im Mittel eine bessere, vorherige Studienleistung auf-
weisen als mannliche (Mm=2,28; M, =2,16; t = 3,15; p < 0,01). Die Korrelation zwischen
intrinsischer Motivation und Sorgen im Studium betragt r = -0,22. Die Verdnderung
der Koeffizienten ldsst sich ggf. auf diese Zusammenhange zwischen den Kovariablen
zuriickfithren.

3 Die Klassifizierung dieser Medientypen wurde analog zur der von Grosch und Gidi-
on (2011) und Zawacki-Richter (2015) vorgenommen. In weiteren Analysen ist eine
Einteilung auf Basis der vorliegenden empirischen Daten und mithilfe von latenten
Klassenanalysen geplant.
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Alle Variablen bis auf die intrinsische Zielorientierung, Gewissenhaftigkeit, das
Geschlecht und Lern-Tools weisen einen signifikanten Zusammenhang mit der
Studienleistung auf. ASW und MSW, extrinsische Zielorientierung und die wahrge-
nommenen Teilhabemoglichkeiten im Studium stehen in einem negativen Zusam-
menhang mit den Noten im Studium. Je hoher diese jeweils ausgepragt sind, desto
geringer sind die Noten, d.h. im deutschen Notensystem besser. Auffallig ist, dass
die Variable zur intrinsischen Motivation nach Hinzunahme der Variable zu Sor-
gen im Studium nicht mehr signifikant ist, was beim Vergleich der Modelle sechs
und sieben deutlich wird. Das Gleiche gilt fiir die Geschlechtervariablen, die nach
dem Hinzufiigen der Variable zur Gewissenhaftigkeit ebenfalls nicht mehr signi-
fikant ist (Vergleich Modelle sieben und acht in Tabelle 8). Dies deckt sich mit Er-
gebnissen aus bivariaten Analysen (T-Tests auf Mittelwertunterschiede), bei denen
sich gezeigt hat, dass weibliche Studierende auf Basis der Big-Five Skala im Mittel
signifikant gewissenhafter einzustufen sind als méannliche Studierende (M, =4,43;
M, =4,59; t = -3,83; p < 0,01). Die Nutzung von Textmedien (Biicher und E-Books)
zeigen einen geringen, signifikant negativen Zusammenhang mit den Noten. Das
bedeutet, dass bei einer hoheren Nutzungshéufigkeit im Mittel geringfiigig bessere
Noten vorliegen.

Die Nutzung von Web-Tools (z.B. SNW, Google und E-Mail) haben dagegen
einen geringen, signifikant positiven Zusammenhang mit den Noten. Mit einer
hoheren Nutzungshaufigkeit der entsprechenden Medienanwendungen gehen in
diesem Fall im Mittel etwas schlechtere Noten einher. In Bezug auf Lern-Tools (z.B.
E-Learning-Portale, Online-Ubungen und Vorlesungsaufzeichnungen) lisst sich
kein Einfluss feststellen.

Insgesamt sind diese ersten Ergebnisse auf Basis der Regressionsanalysen nur
eingeschrankt aussagekriftig, da zum einen sowohl Studienleistung als auch Me-
diennutzung angemessener modelliert werden sollten und zum anderen Zusam-
menhénge der unabhingigen Variablen untereinander die Interpretierbarkeit und
Giiltigkeit der gefundenen Ergebnisse beeinflussen. Unter diesen Gesichtspunkten
erscheinen vertiefende Analysen mittels Strukturgleichungsmodellen sinnvoll. Da-
riiber hinaus lassen sich mit diesen die Skalen, z.B. die zur Selbstwirksamkeit, die
sich aus mehreren Items zusammensetzen, angemessener modellieren. Dennoch
lassen sich erste Hinweise zu den Hypothesen ableiten.

Zu Hypothese H1 (Zusammenhang von medienbezogener Selbstwirksamkeit
und Mediennutzung) ldsst sich festhalten, dass zwischen der medienbezogenen
Selbstwirksamkeit und der Mediennutzung entsprechend der Typologie nach Za-
wacki-Richter et al. (2015, 2017) kein statistisch bedeutsamer Zusammenhang em-
pirisch festgestellt werden konnte. Allerdings bedeutet dieser Befund nicht, dass
medienbezogene Selbstwirksamkeit unabhingig ist von der Nutzung verschie-
dener einzelner Medienanwendungen, wie beispielhaft an den Korrelationen mit
Cloud-Diensten oder Online-Kooperationstools (vgl. Abschnitt 3.2) gezeigt werden
konnte. Vielmehr scheint die Typologisierung der Medienanwendungen iiberdacht
werden zu miissen, auch in Anbetracht der Streuung der Mittelwerte zur Nutzungs-
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héufigkeit iiber die Anwendungen hinweg (vgl. Abbildung s5). Entsprechend der
Annahmen aus Hi konnte dagegen in Regressionsanalysen ein statistisch bedeut-
samer Zusammenhang zwischen der medienbezogenen Selbstwirksamkeit und der
Studienleistung sowie zwischen der Nutzung von Textmedien (negativ) und Web-
Tools (positiv) mit den Durchschnittsnoten festgestellt werden.

Der in vorherigen Studien bereits hdufig gefundene Zusammenhang zwischen
akademischer Selbstwirksamkeit und Studienleistung (H2) konnte in den Regres-
sionsanalysen empirisch bestdtigt werden. Gleiches gilt fiir den Zusammenhang
zwischen den vorherigen Studienleistungen und der akademischen Selbstwirksam-
keit, der in H3 angenommen wird.

Die Analysen zu den Verbindungen zwischen ASW, Motivation und Studienleis-
tung, wie sie in H4 formuliert werden, zeigen ebenfalls erste Hinweise auf die Giil-
tigkeit dieser Annahmen. Es konnte ein statistisch signifikanter Zusammenhang
zwischen intrinsischer Motivation, extrinsischer Zielorientierung und ASW sowie
zwischen extrinsischer Zielorientierung und Studienleistung gefunden werden.
Intrinsische Zielorientierung weist dagegen keinen signifikanten Zusammenhang
mehr mit Studienleistung auf, sobald fiir wahrgenommene Teilhabemoglichkeiten
und Sorge im Studium kontrolliert wird. Die signifikanten Einfliisse dieser beiden
Faktoren auf die Studienleistung entsprechen wiederum der Hypothese Hs.

5. Diskussion und Fazit

Vor dem Hintergrund der zunehmenden Digitalisierung an Hochschulen wurde
mit der Studie das Ziel verfolgt, die Mediennutzung von Studierenden weiter zu
beleuchten. Im Vordergrund standen Fragen nach der Mediennutzung Studieren-
der, nach ihrer akademischen und medienbezogenen Selbstwirksamkeit sowie zum
Zusammenhang mit anderen Faktoren, die fiir die Studienleistung bedeutsam sind.

Mit Blick auf die genutzten digitalen Endgerdte konnte eine weitere Zunahme
der Verbreitung von Smartphones, Laptops und Tablets im Vergleich zu den Ergeb-
nissen der Umfragen von Zawacki-Richter et al. in den Jahren 2012 und 2015 festge-
stellt werden. Wihrend 2012 nur 56% der Studierenden ein Smartphone, 86% einen
Laptop und 9% ein Tablett besaflen (Zawacki-Richter, 2015), besaflen 2015 bereits
91% ein Smartphone, 92% einen Laptop und 40% ein Tablet (Zawacki-Richter et al.,
2017). Gemifd unseren Ergebnissen besaflen im Jahr 2018 96% der Studierenden ein
Smartphone und 94% einen Laptop.

Dabei unterscheiden sich die Einsatzzwecke der digitalen Endgerite deutlich.
So werden Laptops am hiufigsten dazu genutzt, die universitire Lernplattform
zu besuchen, am zweithdufigsten zu Recherchezwecken (z.B. fiir Hausarbeiten),
gefolgt von der Internetsuche (in Lehrveranstaltungen) und dem Schreiben von
Hausarbeiten. Bei Smartphones bilden dagegen Textnachrichten, soziale Netzwerke
und die Internetsuche (in Lehrveranstaltungen) die am hiufigsten genannten Ein-
satzzwecke.
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Neben dem Einblick in die aktuelle Mediennutzung Studierender tragt die
Studie auf mindestens drei weitere Arten zur Hochschulforschung bei. Erstens
konnte mit Hilfe der Studie ein Teil der von Brahm und Jenert (2015) entwickelten
Instrumente repliziert werden. Dabei waren die Werte fiir die interne Konsistenz
entweder vergleichbar oder hoher; dariiber hinaus wurden dhnliche Korrelationen
fiir die Groflenordnung der akademischen Selbstwirksambkeit erreicht, die auch mit
der sozial-kognitiven Theorie von Bandura iibereinstimmten (Bandura, 2011).

Zusitzlich zu dieser Replikation wurde zweitens eine neue Skala fiir die Selbst-
wirksamkeit bezogen auf digitale Medien entwickelt und als ein eigenstindiges
Konstrukt nachgewiesen, das sich klar vom etablierten Konstrukt der akademischen
Selbstwirksamkeit (Jerusalem & Schwarzer, 2002) der Studierenden abgrenzen lasst.
Korrelationsanalysen des Verhiltnisses zwischen der medienbezogenen Selbstwirk-
samkeit und den selbst bewerteten Fahigkeiten der digitalen Mediennutzung sowie
der Nutzungshaufigkeit bestimmter Medienanwendungen zeigen plausible Zusam-
menhinge. So ist der Zusammenhang mit der medienbezogenen Selbstwirksamkeit
hoher, wenn die hiaufig genutzte Medienanwendung hohere Anforderungen stellt
(z.B. Programmiersprachen im Vergleich zu einfachen Suchanfragen). Unsere Er-
gebnisse deuten daher auf eine giiltige Skala fiir die medienbezogene Selbstwirk-
sambkeit hin.

Drittens tragt die Studie dazu bei, den Zusammenhang zwischen verschiede-
nen fiir das Studium relevanten Variablen weiter zu beleuchten. Aufbauend auf be-
stehenden Studien konnten im Beitrag eine Reihe von Hypothesen gepriift werden.
Dabei zeigten sich im Einklang mit bisherigen empirischen Untersuchungen posi-
tive Korrelationen der akademischen Selbstwirksamkeit der Studierenden mit ihrer
Motivation und Zielorientierung (Hsieh et al., 2007), ihrem Interesse (Honicke &
Broadbent, 2016) sowie ihrem Studienerfolg (Bartimote-Aufflick et al., 2015; Honi-
cke & Broadbent, 2016). Des Weiteren konnte eine negative Korrelation mit Sorge
(Hsieh et al., 2012) bestidtigt werden.

In der Gesamtschau lisst sich mit dieser Studie die weit verbreitete Nutzung
digitaler Medien zu Studienzwecken bestitigen. Mit dem vorliegenden Erhebungs-
instrument kann in zukiinftigen Forschungsprojekten verstirkt untersucht wer-
den, wie individuelle, kontextuelle sowie soziale Faktoren mit der Mediennutzung
Studierender zusammenhingen und inwieweit dies zur akademischen Leistung
beitriagt. Dabei ist im néchsten Schritt moglich, Fragen der sozialen Benachteili-
gung bestimmter Gruppen von Studierenden zu stellen. So ist beispielsweise davon
auszugehen, dass der soziale Hintergrund der Studierenden, z. B. der Bildungshin-
tergrund der Eltern, mit ihrer (medienbezogenen) Selbstwirksamkeit und ihrem
Studienverhalten verkniipft ist (Zimmerman, Bandura & Martinez-Pons, 1992;
Zimmerman, 2000). Entsprechend kann als offene Forschungsfrage festgehalten
werden, inwieweit Studierende mit einer stirker ausgeprdgten medienbezogenen
Selbstwirksamkeit in der Lage sind, die Studienanforderungen besser zu erfiillen.
Dabei ist ebenfalls von Interesse, welche Rolle weitere individuelle und soziale Fak-
toren (z.B. Motivation, Einstellungen) spielen. Da digitale Medien nicht nur im
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studienbezogenen Alltag der Studierenden omniprésent sind, ist die Rolle von me-
dienbezogener Selbstwirksamkeit weiter zu untersuchen (Mojescik et al., i.d.Bd.).
Ein moglicher Ansatz wire die Modellierung verschiedener Cluster von Medien-
nutzungsarten unter Verwendung der Daten iiber digitale Medien. Dies wiirde eine
weiterfithrende Analyse des Medienverhaltens der Studierenden ermdglichen.

Dariiber hinaus stellt sich insbesondere aufgrund der festgestellten Zusammen-
hénge von (medienbezogener) Selbstwirksamkeit mit Studienleistung und -motiva-
tion die Frage, wie diese von Seiten der Hochschulen gefordert werden kann. Auf
diese Implikationen wird im Artikel ,Forderung von (medienbezogener) Selbst-
wirksamkeit an Hochschulen® (Brahm & Pumptow, i.d.Bd.) eingegangen.

Mit der vorliegenden Studie wird einerseits ein Beitrag zur Hochschulforschung
geleistet, da die Studienrealitdt im Zeitalter der Digitalisierung bisher nur wenig
erforscht ist. Andererseits wird durch den spezifischen Fokus auf medienbezogene
Selbstwirksamkeit ein Beitrag zur padagogischen und psychologischen Forschung
geleistet, da ein wesentliches Konstrukt zur Erklirung der Mediennutzung Studie-
render neu konzeptioniert wurde. Mit der vorliegenden Studie konnten tiber 2.000
Studierende an vier deutschen Hochschulen zu unterschiedlichen Aspekten ihres
Studiums befragt werden. Damit kann ein differenziertes Bild der Studierenden an
den beteiligten Hochschulen im digitalen Zeitalter gezeichnet werden.
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Digitale Spuren von Studierenden in virtuellen
Lernumgebungen
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Abstract: In diesem Beitrag werden die Ergebnisse und der Prozess der Logfile-
Analyse im Projekt You(r) Study beschrieben, die zum Ziel hat, die qualitativen
Daten des Projekts mit den quantitativen Logdaten eines Learning Management
Systems zu verbinden. Mittels deskriptiver Methoden und Clusterbildung wer-
den die Logdaten in Hinblick auf die Fragestellungen des Projekts betrachtet.
Auflerdem wird kritisch diskutiert, welche Grenzen eine Logfile- Analyse in Be-
zug zur Zielsetzung hat.

Schlagworte: Logfile-Analyse, Learning Analytics, Learning Management System,
Moodle

1.  Einleitung

Die Logfile-Analyse im Projekt You(r) Study unternimmt den Versuch, Merkmale
des , Eigensinnigen Studierens aus den qualitativen Erhebungen des Projekts auch
in den Log-Daten von Learning Management Systemen (LMS) zu identifizieren.
Beispielhaft wird die Logfile-Analyse mit einem anonymisierten Logfiledatensatz
des LMS Moodle (Moodle, 2019) von der Ruhr Universitat Bochum (RUB) durch-
gefithrt. In diesem Beitrag werden die Ergebnisse und der Prozess der Auswertung
der Logfiles beschrieben. LMS sind aus dem Hochschulkontext nicht mehr wegzu-
denken. Sie bilden die informationstechnische Grundlage fiir die Organisation von
Lehrveranstaltungen, die Kommunikation zwischen Studierenden und Lehrenden
und untereinander bis hin zur Abwicklung von Online-Tutorien und Priifungen.
Bei der Nutzung durch Studierende und Lehrende werden Datenspuren erzeugt,
die, gespeichert in Form von Logdateien, zur Analyse und Auswertung von vielfal-
tigen Fragestellungen genutzt werden. Diese Datenspuren sind in ihrer ,Rohform®
nicht direkt verwendbar, sondern erst durch die Betrachtung in einem Kontext, um
einen Bezug zu einem Prozess, der sozialen Welt oder einem Individuum herzustel-
len (Hepp, Breiter & Friemel, 2018). Diese Art der Datenauswertung in Bezug auf
die digitalen Spuren von Lehren und Lernen mit Hilfe von LMS wird auch als Lear-
ning Analytics oder Educational Data Mining bezeichnet (Romero & Ventura, 2013;
Papamitsiou & Economides, 2014). Die am haufigsten verwendete Datenquelle fiir
Learning Analytics sind Logdateien aus LMS (Papamitsiou & Economides, 2014),
wie auch im Rahmen des Projekts Your(r) Study. Ein haufiger Anwendungsfall ist
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der Ansatz, Studierende, die Probleme bei der Bewiltigung eines Kurses oder ihres
Studiums haben, frithzeitig zu erkennen bzw. vorhersagen zu kénnen und durch ge-
eignete Mafinahmen Unterstiitzung anbieten zu kénnen (vgl. ebd.). Dabei werden
typischerweise verschiedene Datenpunkte einbezogen, um anhand von statistischen
Modellen Vorhersagen iiber Leistungsfaktoren von Studierenden treffen zu kénnen.

Haufig verwendete Datenpunkte sind z. B. die Dauer, die Studierende im System
verbringen oder die Anzahl der Klicks und Logins in einem bestimmten Zeitraum
(You, 2016; Kovanovic, Gasevic, Dawson, Joksimovic, Baker & Hatala, 2015; Conjin,
Snijders, Kleingeld & Matzat, 2017). Hieraus ergibt sich die zentrale Frage der Vali-
ditét bei der Vorbereitung der Daten fiir die Verwendung in statistischen Modellen:
Was messen wir eigentlich? In vielen Fallen werden bestimmte Messgrofien anhand
der Logdateien abgeleitet, was immer eine gewisse Unsicherheit mit sich bringt.
Dies zeigt sich beispielsweise bei der Berechnung der Dauer, die ein*e Student*in
in einem LMS verbringt. In der Literatur gibt es zahlreiche Definitionen, die zur
Berechnung dieser Zeit verwendet werden (Marquardt, Becker & Ruiz, 2004; Ba-
Omar, Petrounias & Anwar, 2007; del Valle & Dufty, 2009; Munk & Drlik, 2011; Sael,
Marzak & Behja, 2013; Zorilla, Millan & Menasalvas, 2015; Conjin et al., 2017). Diese
unterscheiden sich hauptsichlich in der Lange des Zeitfensters, welches zwischen
zwei Klicks liegen darf, um anhand einer Reihe von Klicks die Verweildauer im
System zu errechnen. Kovanovic et al. (2015) zeigen, dass sich diese Unterschiede
in der Berechnung wiederum stark auf die Vorhersagen von statistischen Modellen
auf Basis dieser Daten auswirken kénnen und damit z.B. auf die Erkennung von
Studierenden, die Probleme bei der Bewiltigung ihres Studiums haben. Neben eher
einfachen Ableitungen wie der Verweildauer oder der Anzahl der Klicks sind kom-
plexere theoretische Konstrukte wie die Motivation von Studierenden aus reinen
LMS Logdateien nicht abzuleiten (Conjin et al., 2017).

Analog dazu ist das ,eigensinnige Medienhandeln® von Studierenden ein kom-
plexes Konstrukt und stellt eine grofle Herausforderung dar, um es mit Hilfe von
Learning Analytics aus LMS-Logdaten auszumachen. Das Ziel der Logfile-Ana-
lyse ist es, zur Triangulation der Ergebnisse aus den qualitativen Erhebungen im
Projekt mit den Logdaten eines LMS beizutragen. Im Gegensatz zum ,klassischen
Ansatz“ der Learning Analytics geht es im Projekt Your(r) Study darum, qualitative
Daten mit quantitativen Logfiledaten zu verbinden und so Beziige zwischen dem
Medienhandeln der Studierenden und der Logfiledaten des LMS herzustellen. Dazu
werden verschiedene deskriptive Methoden eingesetzt sowie mittels eines Cluster-
Algorithmus Gruppen von Studierenden und Lehrenden gebildet, die sich in ihrem
Klick-Verhalten im LMS dhneln. Besondere Beachtung wird der Darstellung von
individuellen Pfaden einzelner Studierender geschenkt, die separat und beispiel-
haft fiir Cluster nachgezeichnet werden. Mit der Durchfithrung der Logfile- Analyse
wird zudem das Ziel verfolgt, ihre Grenzen in Bezug zur gesetzten Zielstellung auf-
zuzeigen. Inwiefern sich tatsdchlich die zuvor identifizierten Handlungspraktiken
Studierender in anonymisierten LMS Logfiles zeigen lassen, ist derzeit eine offene
Frage.
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2.  Datengrundlage und Vorbereitung
2.1 Hintergrund Logfile-Analysen

Die Logfile-Analyse hat urspriinglich einen technischen Hintergrund. Sie wurde
zundchst in den Bereichen der Systemadministration und der Programmierung
eingesetzt, um Fehler bei der Kommunikation zwischen Server und Client identi-
fizieren und rekonstruieren zu konnen (Oliner, Ganapathi & Xu, 2012; Suneetha &
Krishnamoorthi, 2009). Bei einem Logfile handelt es sich um ,,[...] ein automatisch
gefithrtes Protokoll bestimmter Prozesse in einem Computersystem™ (Fraas, Meier
& Pentzold, 2012, S. 212).

In der Programmierung werden Logfiles zur Fehlersuche (,Debugging®) und
der Code-Optimierung verwendet. Im Bereich der Systemadministration werden
Logfiles ebenfalls zur Fehlersuche verwendet. Fehler bedeuten hier in der Regel
keine Programmierfehler, sondern diese Fehlerprotokolle zeigen Probleme in der
Hardware oder Softwarekonfiguration bzw. der Kommunikationsprotokolle auf.
Die Verwendung von Logfiles spielte in der Forschung lange eine untergeordnete
Rolle. Ein gesteigertes Interesse erfolgte parallel zur Verbreitung des Internets, ins-
besondere durch das Interesse an sozialen Netzwerken (Facebook, Twitter etc.).

Bei der Analyse werden Algorithmen aus dem Bereich des Data Minings (Cha-
moni & Gluchowski, 1999; Han, Kamber & Pei, 2012; Larose, 2005) verwendet, die
sich fiir die Identifizierung von Mustern (,,pattern recognition®) in groflen Daten-
bestdnden eignen. Speziell auf den Bereich der Logfiles zugeschnitten ist das Web
Usage Mining (Cooley, Mobasher & Srivastava, 1999; Srivastava, Cooley, Deshpan-
de & Tan, 2000). Im Bereich von E-Learning wird unter dem Begriff Educational
Data Mining (Baker & Yacef, 2009; Romero & Ventura, 2007; 2010) die Verwen-
dung von Logfiles zur Analyse von Lehr- und Lernaktivitdten subsumiert. Durch
die hohe Verbreitung von LMS werden die meisten Logfile- Analysen mit Daten aus
diesen Systemen durchgefiihrt (Pardo & Kloos, 2014; Tempelaar, Rienties & Gies-
bers, 2015).

2.2 Verwendeter Datensatz

Der Datensatz der Ruhr-Universitit Bochum besteht aus Logdateien des LMS
Moodle (Moodle, 2019), welches an der Universitat von den Studierenden und Leh-
renden genutzt wird. Der Zeitraum der Datenerhebung beginnt im April 2018 und
endet im Mérz 2019. Fiir jeden Tag gibt es eine Datei im CSV-Format, welche alle
Logeintriage des Tages beinhaltet. Jeder Eintrag ist in einer Zeile gespeichert, was
insgesamt in 114,2 Millionen Zeilen resultiert. Die Dateigrof3e betrigt insgesamt
22,7 GB. Eine Zeile bzw. Logeintrag enthalt jeweils neun Datenfelder. Eine Beispiel-
zeile ist in Abbildung 1 aufgefiihrt, die Felder sind jeweils durch ein Semikolon ge-
trennt.

Jeder Eintrag beginnt mit Datum und Uhrzeit, gefolgt vom Namen der Nut-
zer*in. Falls das Ereignis eine*n andere*n Nutzer*in betriftt, ist dies im dritten Feld
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10.11.2018 12:57; Vorname Nachname; -; Kernsystem; Kernsystem ; Nutzer/in ist
angemeldet; The user with id '19' has logged in.; web; 134.102.112.0

Abb.1:  Beispiel fiir einen Moodle-Logeintrag mit neun Datenfeldern.

vermerkt (,,-“ im Beispiel). Es folgen der Ereigniskontext und das Komponenten-
Feld, die angeben, in welchem Kurs oder mit welcher Datei interagiert wurde. Das
Feld ,,Ereignis Name® beschreibt in Kurzform den Logeintrag, im obigen Beispiel,
dass sich der*die Nutzer*in angemeldet hat. Im Beschreibungs-Feld finden sich die
meisten Informationen. Hier wird nochmals beschrieben, was der*die Nutzer*in
mit welcher ID fiir eine Aktion ausgefiithrt hat. Das vorletzte Feld speichert die
Herkunft des Zugriffs auf das System, im Beispiel erfolgte dies iiber die Websei-
te (,web“). Eine Alternative wire hier z.B. der Zugriff aus der Moodle-App. Das
letzte Feld beinhaltet die IP-Adresse, iiber welche der Zugriff erfolgte. Als Zugriff
definieren wir das Aufrufen des LMS, d.h. jeder Logeintrag, den ein*e Nutzer*in
verursacht, wird als Zugriff auf das LMS gewertet.

2.3  Anonymisierung

Da es sich bei Logdaten potenziell um personenbezogene oder -beziehbare Daten
handelt, muss aus forschungsethischen Griinden die datenschutzfreundliche Ge-
staltung der Datenerhebung, Datenspeicherung und Datenanalyse im Vordergrund
stehen. Selbst eine Anonymisierung oder Pseudonymisierung kann in manchen
Fillen nicht ausreichend sein, weil durch geschickte Auswertung der individuellen
Datenspuren auf einzelne Personen riickgeschlossen werden kann, wie z.B. Ko-
rayem und Crandall (2013) zeigen konnten. Daher gilt es von Anfang an, neben
der informierten Zustimmung der Nutzer*innen, das Prinzip der Datensparsam-
keit umzusetzen. Heuer und Breiter (2018) konnten zeigen, dass trotz Verzichts auf
bestimmte Merkmale eine Auswertung ohne Personenbezug moglich ist. Aller-
dings macht dies dann keinen Sinn, wenn gezielte Mafinahmen zur individuellen
Forderung aus den Datenanalysen abgeleitet werden sollen. Hierfiir sind andere
technisch-organisatorische Mafinahmen zu treffen, die derzeit intensiv diskutiert
werden.

Vor Ubergabe des Datensatzes wurden sidmtliche personenbezogene Daten
in den Logfiles anonymisiert oder pseudonymisiert (durch die RUB). Zu diesem
Zweck wurden zunéchst alle Klarnamen und Kursnamen entfernt. Die IDs von
Nutzer*innen sowie Kurs-IDs wurden durch anonyme, zufillige IDs ersetzt, ebenso
Dateinamen. Dadurch ist es moglich, Nutzer*innen in den Logdateien zu verfolgen,
da immer die gleiche anonyme ID fiir eine*n Nutzer*in verwendet wird; es ist aber
nicht méglich, von dieser ID Riickschliisse auf die urspriingliche ID des Nutzenden
zu schliefen. Die IP-Adresse, iiber die der Zugriff auf das System erfolgte, wird
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31.03.2019 23:59;ANONYM; ANONYM; Kernsystem; Kernsystem;Nutzer/in abgemeldet;The user
with id '500246effecafa014c3£33d7b88c235ce58763al' has logged out.;web;2

Abb.2:  Diese Abbildung zeigt ein Beispiel fiir einen anonymisierten Logeintrag.

ebenfalls anonymisiert. Es bleibt nur der erste Ziffernblock erhalten. Dies macht es
moglich zu erkennen, ob ein Zugriff von aufSerhalb oder innerhalb des Universitits-
netzwerks erfolgt. Eine genauere Lokalisierung der Nutzer*innen ist jedoch nicht
moglich. Die Abbildung 2 zeigt beispielhaft einen anonymisierten Logeintrag.

2.4 Exploratory Data Analysis

Wir beginnen die Vorbereitung der Daten mit einer so genannten Exploratory Data
Analysis (EDA) (Beyer, 1981). Das Ziel ist, sich einen Uberblick iiber den vorlie-
genden Datensatz zu verschaffen. Dabei wird ohne eine bestimmte Hypothese oder
Fragestellung an die Daten gearbeitet, es geht vielmehr darum, ein ,,Gefiihl“ fiir die
Daten zu gewinnen. Auflerdem wird gepriift, ob die Daten in der erwarteten Form
vorliegen und vollstindig und plausibel sind und ob es Ausreifier oder Fehler gibt.
Als Hilfsmittel dienen statistische Auswertungen und Visualisierungen zur Vertei-
lung und Korrelation der Datenpunkte. So ldsst sich systematisch ermitteln, welche
Beschaffenheit und Moglichkeiten der Datensatz bietet, bevor z. B. damit begonnen
wird, Cluster nach bestimmten Merkmalen zu bilden. Der beschriebene Prozess
ist besonders wichtig vor dem Hintergrund, dass in diesem Projekt eine eher ex-
plorative Frage an die Daten gestellt wird. Das Medienhandeln von Studierenden in
anonymen LMS-Logdateien nachzuvollziehen ist eine Fragestellung, die sich nicht
direkt an bekannten Kennzahlen festmachen oder messen ldsst. Bevor Algorithmen
auf den Datensatz angewendet werden, ist es sinnvoll festzustellen, welche Mus-
ter wir in den Daten durch hdndische Analyse moglicherweise finden und wie wir
diese mit Hilfe von Algorithmen automatisiert und auf einer deutlich komplexeren
Ebene ausmachen kénnen.

2.5 Vorbereiten der Daten

Die Logdateien sind in ihrem Rohformat nicht aussagekriftig in Bezug auf die Fra-
gestellungen, was die Umformung in andere Datenformate nétig macht. Im An-
schluss an die EDA wurden die Logdateien in verschiedene Strukturen gebracht,
um bestimmte Auswertungen und Analysen zu ermdglichen.

Um einen Uberblick der Zugriffe und Aktionen der Nutzer*innen zu erhalten,
wurden z.B. verschiedene Tabellen mit Zugriffszahlen nach Tag, Nutzer*in und
Tageszeit erstellt. Aus diesen Tabellen lassen sich wiederum Visualisierungen er-
stellen, die darstellen und beschreiben, wie oft, wann und zu welchem Zweck das
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LMS verwendet wird oder ob von innerhalb oder auflerhalb der Universitit darauf
zugegriffen wird.

Um die Nutzer*innen in Gruppen bzw. Clustern anhand von bestimmten Merk-
malen ihrer Datenspuren einordnen zu kénnen, wurden die Nutzer*innen zunéchst
nach ihrer Rolle im LMS getrennt. Aus den Moodle-Logdaten ist nicht direkt er-
sichtlich, welche Rolle ein*e Nutzer*in hat. Es gibt eine Reihe von Aktionen, die je-
weils Studierenden oder Lehrenden zugeordnet werden. Diese iiberschneiden sich
jedoch, eine eindeutige Zuordnung anhand dieser Aktionen ist also nicht maoglich.
Welcher Gruppe ein*e Nutzer*in zugeordnet wird, entscheiden wir anhanddessen,
welche Aktionen iiberwiegend ausgefiihrt werden. Fiithrt ein*e Nutzer*in beispiels-
weise iiberwiegend Studierenden-Aktionen aus, ordnen wir sie dieser Gruppe zu
— wohl wissend, dass Studierende als Tutor*innen arbeiten konnen.

Die Nutzer*innen sollen anhand ihres Klick-Verhaltens in verschiedene Clus-
ter eingeteilt werden, die jeweils dhnliche Nutzer*innen zusammenfassen. Dieses
Merkmal (Klick-Haufigkeit) bietet sich an, da es sich fiir alle Nutzer*innen ab-
bilden ldsst und eine hiufig verwendete Grofle im Bereich Learning Analytics ist
(z.B. Conjin et al,, 2017). Als Vorbereitung, um die Nutzenden in Gruppen nach
ihrer Ahnlichkeit zu sammeln, filtern wir diejenigen heraus, deren LMS-Zugang
wihrend des Betrachtungszeitraums von einem Jahr geloscht oder erstellt wurde.
Andernfalls wiirden die Ergebnisse verzerrt, da z.B. Nutzende, die erst nach eini-
ger Zeit hinzukommen, keine Werte fiir einen Zeitraum aufweisen wiirden, was
von einem Algorithmus als Inaktivitit wahrgenommen werden wiirde. Nach der
Einteilung in die beiden Gruppen Studierende und Lehrende bilden wir fiir jede*n
Nutzer*in Vektoren mit 365 Dimensionen, die jeweils die Anzahl ihrer Klicks fur
jeden Tag des Jahres darstellen.

Um beispielhaft individuelle Pfade zu visualisieren, kombinieren wir verschie-
dene bereits vorbereitete Formate der Logfile-Analyse. Wir verwenden dabei je-
weils die Daten von einzelnen Nutzer*innen aus den verschiedenen Clustern und
kombinieren die Klickdaten mit weiteren Kontextinformationen. So lassen sich die
Aktionen, welche die Nutzer*innen ausgefiihrt haben, genauer nachvollziehen und
in den Kontext setzen. Auflerdem lassen sich so auch Unterschiede zwischen indivi-
duellen Studierenden und den Clustern aufzeigen, zu welchen sie gehéren.

3.  Datenanalyse

Im Anschluss an das Vorbereiten der Daten erfolgte die eigentliche Auswertung
und die Erstellung der Visualisierungen, von denen einige im Ergebnisteil dieses
Artikels ndher vorgestellt werden. Die technische Umsetzung der Logfile-Analyse
erfolgte mit Hilfe der Programmiersprache Python, die fiir den Bereich Data Sci-
ence, statistische Auswertungen und Visualisierungen sehr gut geeignet ist. Neben
den deskriptiven Statistiken und Visualisierungen, z.B. zu den Zugriffszahlen,
konzentriert sich die Analyse auf das Bilden von Clustern (Abschnitt 3.1.) und die
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Betrachtung und Darstellung von individuellen Pfaden in den Datenspuren von
einzelnen Studierenden (Abschnitt 3.2.).

3.1 Bilden von Clustern

Es gibt verschiedene Algorithmen, um Cluster in einem Datensatz zu finden und
zu bilden. Es geht dabei grundsitzlich darum, dhnliche Objekte in einem Datensatz
zu Gruppen zusammenzufassen. Ziel ist es also, dass Studierende in einer Gruppe
moglichst dhnlich sind und Unterschiede zu Studierenden anderer Cluster bzw.
Gruppen aufweisen. Wir verwenden den K-Means Cluster-Algorithmus (Lloyd,
1982), um dhnliche Gruppen von Nutzer*innen des LMS zu finden. Der Algorith-
mus gehort zur Gruppe der Algorithmen des uniiberwachten maschinellen Lernens
(O’Neil & Schutt, 2013). Wir benétigen also keine klassifizierten Trainingsdaten von
Objekten, um zu entscheiden, zu welcher Gruppe ein Objekt gehort. Der K-Me-
ans Algorithmus wird haufig verwendet, da er relativ einfach und effizient ist. In
unserem Fall wenden wir ihn auf das Klickverhalten der Nutzer*innen an. Nach der
Vorbereitung der Daten wird jede*r Studierende durch einen Vektor mit 365 Werten
reprasentiert, welche die Zugriffszahlen auf das LMS fiir den gesamten Zeitraum
unseres Datensatzes darstellen. K-Means und seine Varianten basieren darauf, zu
Anfang eine festgelegte Menge an Clusterzentren zufillig oder nach einer bestimm-
ten Regel zu wihlen. Im néchsten Schritt werden die Datenpunkte (Studierende)
dem Clusterzentrum zugeordnet, dem sie am néichsten sind. Danach wird die Posi-
tion der Clusterzentren jeweils anhand des arithmetischen Mittels ihrer zugeordne-
ten Datenpunkte angepasst. Darauf folgt wieder der vorherige Schritt. Dieser itera-
tive Prozess lduft so lange, bis sich die Zuordnung der Datenpunkte zu den Clustern
nicht mehr veréndert. Die Anzahl der Cluster muss vor Beginn festgelegt werden.
Anhand verschiedener Metriken zur Evaluation (z.B. Silhouettenkoeffizient) l4sst
sich die Anzahl der Cluster sinnvoll eingrenzen.

3.2 Visualisierung von individuellen Pfaden

Wir mochten zeigen, dass trotz der Einteilung in Cluster bzw. groflere Gruppen das
Handeln einzelner Studierender sehr individuell ist und vom Cluster abweicht. Ma-
thematisch verhalt es sich so, dass Fehler entstehen, wenn Durchschnittswerte einer
Gruppe auf das Verhalten einzelner Personen iibertragen oder verallgemeinert
werden (Robinson, 1950; Estes, 1956). Wir zeigen im nachfolgenden Kapitel drei
Beispiele, anhand derer wir das Verhalten bzw. die Datenspuren im LMS einzelner
Studierender nachverfolgen und einen Vorschlag zur Interpretation und Kontext
der Gesamtheit der Datenpunkte beschreiben. Dieser Schritt entfernt sich ein Stiick
weit von den Ansitzen einer ,klassischen Logfile- Analyse, da die Auswertung hier
eher unter qualitativen Gesichtspunkten und an Einzelbeispielen erfolgt, aber viel-
versprechend in Hinblick auf die Ziele des Projekts sind.
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4.  Ergebnisse

Wir présentieren die Ergebnisse der Logfile-Analyse in drei Teilen. Wir geben zu-
nichst einen kurzen Uberblick der Zugriffszahlen zum LMS, sprich, wann und auf
welchen Wegen Moodle an der RUB genutzt wird (Abschnitt 4.1.). Danach gehen
wir auf die Ergebnisse der Clusteranalyse zu den beiden Gruppen der Studierenden
und Lehrenden ein (Abschnitt 4.2.). Abgeschlossen wird der Ergebnisteil mit den
Visualisierungen von individuellen Pfaden von drei Studierenden in Bezug zu den
Clustern, zu denen sie gehoren (Abschnitt 4.3.).

4.1 Zugriffe

Eines der ersten Ergebnisse im EDA-Prozess war die Betrachtung der gesamten Zu-
griffe auf das LMS im Zeitraum von April 2018 bis Mérz 2019. Diese sind in Abbil-
dung 3 dargestellt. An dieser einfachen Darstellung lassen sich einige Eigenschaften
des Datensatzes in Bezug zu den Zugriffszahlen identifizieren. So lésst sich z.B.
recht klar der Vorlesungsbeginn am 9.4.2018 erkennen (deutlicher Anstieg der Zu-
griffszahlen). Im Sommer 2018 gehen die Zugriffe deutlich zuriick, um dann zu Be-
ginn des Wintersemesters wieder deutlich anzusteigen. Zum Jahreswechsel brechen
die Zugriffszahlen stark ein, dhnlich wie im Sommer.

Ein anderes Muster, welches sich klar erkennen ldsst, sind die Anstiege an den
Wochentagen und die Taler am Wochenende, die sich sowohl wihrend der Vor-
lesungszeit als auch in der vorlesungsfreien Zeit erkennen lassen. Betrachtet man
die Zugriffe, finden sich erwartungsgemaf} die Mehrheit der Zugriffe iber den Tag
verteilt. Nach 24 Uhr nehmen die Zugriffszahlen stark ab und steigen dann ab neun
Uhr morgens wieder deutlich an.

Die meisten Zugriffe erfolgen auflerhalb des Universitdtsnetzes. Nur sieben
Prozent der Zugriffe erfolgen tiber das interne Netz. Diese Zahl konnte verfélscht
werden durch Zugrifte, die tiber das Virtual Private Network (VPN) der Universitat
erfolgen. Greifen Studierende von auflerhalb iiber VPN auf das LMS zu, wird dies
ebenfalls als interner Zugriff gewertet. Die internen Zugriffe verteilen sich erwar-
tungsgemifd eher auf die Tagesstunden. Nachts und wihrend der frithen Morgen-
stunden sind fast nur externe Zugriffe zu verzeichnen. Ein Viertel aller Logeintrage
des Datensatzes stammen aus der Nutzung der Moodle-App, was auf eine mobi-
le Nutzung hindeutet. Eine Besonderheit ist, dass die App in diesem Fall andere
Logeintrdge produziert als die Webseitenversion von Moodle, was die Vergleich-
barkeit einschrankt.

Die mit Abstand am héufigsten vorkommenden Aktionen der Nutzenden in den
Logdateien sind die Anmeldung in das System und das Anzeigen von Kursen. Die
meisten Nutzer*innen melden sich nicht aktiv vom System wieder ab. Dies fiihrt
dazu, dass sich im Vergleich zur Anmeldung nur sehr wenige Abmeldungen in den
Logdateien finden.



Digitale Spuren von Studierenden in virtuellen Lernumgebungen | 139

Q

900000
800000
700000

&L 600000

‘£ 500000

& 400000

< 300000 ’

200000 ‘ w
Il

100000

0 M|}W i

%
,&x Qx x '\, x
¢> o7 &V '\/ %-
> S .Q .0 .Q S .\/ f‘/ N N o ©
¥ N N4 N N} I\ ¥ ¥ ¥ N} [N\

w‘b e w

Datum

Abb.3:  Dieses Diagramm zeigt die absoluten Zugriffszahlen von April 2018 bis Mérz
2019. Es wurden alle Zugriffe der 54.429 Nutzer*innen berticksichtigt.

4.2 Identifikation von Clustern

4.2.1 Cluster von Studierenden

In diesem Teil stellen wir einige der errechneten Cluster der Logfileanalyse vor. Die
Gruppe der Studierenden haben wir mittels des K-Means Algorithmus in insge-
samt sechs verschiedene Cluster unterteilt (sieche Abbildung 4). Die Zahl von sechs
Clustern ergab sich nach der Evaluation von mehreren Testldufen als sinnvolle Gro-
e zur Einteilung der Studierenden. Insgesamt werden 39.576 Studierende auf die
Cluster anhand von Ahnlichkeiten ihres Klickverhaltens zugeordnet.

Die Anzahl der Studierenden, die zu einem Cluster gehoren, variiert. So ist das
mit Abstand grofite Cluster das Cluster 4, welchem tiber 24.000 Studierende zu-
geordnet sind, was etwas mehr als 60 Prozent der Studierenden entspricht. Dieses
Cluster zeichnet sich dadurch aus, dass seine Nutzer*innen im Durchschnitt sehr
wenig Zugriffe auf das LMS verzeichnen. Im Schnitt kommt auf eine*n Nutzer*in
weniger als ein Zugriff pro Tag.

Das zweitgrofdte Cluster bildet mit 10.561 Studierenden das Cluster o, welches im
Durchschnitt deutlich mehr Zugriffe verzeichnet. Die Studierenden dieses Clusters
greifen im Schnitt fiinf Mal am Tag auf das LMS zu. Auch lassen sich hier dhnliche
Verteilungen der Zugriffe iiber den Jahreszeitraum erkennen, wie bei Betrachtung
des Gesamtdatensatzes (Abbildung 3). Die Vorlesungszeiten und Semesterferien
lassen sich klar durch geringere Zugriffszahlen erkennen.

Ahnlichkeit in der Verteilung zu Cluster o weist das Cluster 5 auf, nur mit deut-
lich hoheren durchschnittlichen Zugriffszahlen von tiber 25 Zugriffen am Tag im
Durchschnitt. Sehr unterschiedlich sind jedoch die Grofien der Cluster. Zu Clus-
ter 5 gehoren lediglich 454 Studierende, was etwas mehr als einem Prozent der ge-
samten Studierenden entspricht. Analog dazu verhilt sich die Zugriffsverteilung in
Cluster 2, welche ebenfalls dem Gesamtschema entlang der Semesterzeiten folgt,
dhnlich wie Cluster o und 5. Allerdings liegen die Zugriffszahlen, die im Mittel bei
elf Aufrufen des LMS pro Tag liegen, und die Zahl der zugehérigen Studierenden
mit 3.504 ebenso zwischen Cluster o und 5.
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Betrachten wir Cluster 1 und 3, folgen diese beiden Cluster einem sich dhneln-
den Prinzip. Cluster 1 weist gegen Ende des Sommersemesters 2018 einen starken
Anstieg an Zugriffszahlen auf, Cluster 3 zeigt einen dhnlichen Anstieg zum Ende
des Wintersemesters 2018/2019. Die téglichen durchschnittlichen Zugriffszahlen
liegen bei beiden Clustern um 15 Zugriffe. Zu beiden Clustern gehoren wenige Stu-
dierende. Zu Cluster 3 gehoren 106 und zu Cluster 2 zdhlen 232 Nutzer*innen.

4.2.2 Cluster der Lehrenden

In Abbildung 5 sind die Zugriftsdiagramme der Cluster der Lehrenden dargestellt.
Diese Gruppe ist mit 1.483 Nutzer*innen deutlich kleiner als die der Studierenden.
Die Lehrenden werden durch drei Cluster reprisentiert, die ebenfalls verschiedene
Nutzerinnenzahlen aufweisen.

Die grofite Gruppe bildet Cluster 2 mit 1.268 Lehrenden. Von der Verteilung der
Zugriffe dhnelt dieses Cluster den Studierenden-Clustern o, 2 und 5. So lassen sich
z.B. deutliche Hohen und Tiefen anhand der Semesterzeiten ausmachen, andere
Abweichungen gibt es nicht. Im Schnitt verzeichnen die Nutzer*innen dieses Clus-
ters knapp sechs Zugriffe am Tag. Dem Cluster o sind 168 Lehrende zugeordnet,
die im Durchschnitt 26 Mal am Tag auf das LMS zugreifen. Der Verteilung der
Zugriffe folgt zwar einem dhnlichen Muster wie das Cluster 2, jedoch mit stirkeren
Ausschligen.

Im deutlichen Gegensatz steht das Cluster 1, zu welchem lediglich 47 Lehren-
de zdhlen, die im Schnitt 38 Zugriffe pro Tag verzeichnen. Die Hohen und Tiefen
unterscheiden sich klar von denen der beiden anderen Lehrenden-Cluster. Die
Zugriffszahlen im Wintersemester sind deutlich hoher als im Sommer. Ein Erkla-
rungsansatz konnte sein, dass die Lehrenden viele Kurse im Wintersemester an-
geboten haben, aber weniger oder keine im Sommersemester.

4.3 Individuelle Pfade

Die individuellen Pfade verdeutlichen, wie sich einzelne Studierende von ihren
Clustern unterscheiden. Auflerdem lésst sich anhand der einzelnen Datenspuren
eine genauere Interpretation der Logeintrige vornehmen und Nutzung visualisie-
ren. Die Namen der Personen sind fiktiv und dienen der Anschaulichkeit. Die Be-
trachtung und Interpretation der Datenspuren ist dabei als ein Vorschlag bzw. eine
Variante zu sehen, wie die Logeintrage in einen Kontext gesetzt werden konnten.
Im Folgenden werden die Wege und Datenspuren von drei Studierenden auf unter-
schiedliche Weise visualisiert, beschrieben und mit ihren zugehoérigen Clustern
verglichen. Alle Visualisierungen haben gemeinsam, dass sie anhand eines Zeit-
strahls organisiert sind (siehe z.B. Abbildung 6 und 7). Aus Platzgriinden werden
in diesem Artikel nur Ausschnitte dargestellt.
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Abb. 5: Cluster der Lehrenden

4.3.1 Luca

Luca gehort zum grofiten Cluster der Studierenden (4). In Abbildung 6 ist die ge-
samte Zeitachse ihrer Logeintrige dargestellt. Die ersten Datenpunkte beginnen am
1. April 2018, am ersten Tag des Datensatzes und der letzte Eintrag zu Luca findet
sich am zweiten Oktober.

Das Cluster, zu welchem Luca gehort, zeichnet sich durch sehr wenig Aktivitat
im LMS aus (weniger als ein Zugriff am Tag). Dies triftt in weiten Teilen auch auf
die Spuren von Luca in den Logdateien zu. Nach dem 2. Oktober 2018 finden sich
gar keine Spuren mehr von Luca wieder, geloscht wurde ihr Benutzerinnenkonto je-
doch nicht. In Abbildung 7 ist der Verlauf von Lucas Zugriffen im April 2018 darge-
stellt im Vergleich zum zugehérigen Cluster-Durchschnitt (Cluster 4). Bis auf einen
deutlichen Unterschied am ersten April deckt sich das Zugriffsverhalten von Luca
mit dem Cluster-Durchschnitt im April. Am ersten April verzeichnet Luca sehr vie-
le Zugriffe im LMS, was sich eindeutig vom Cluster unterscheidet bzw. durch die
verallgemeinernde Charakteristik des Clusters nicht ersichtlich wire.

An diesem Sonntag loggt sich Luca am spiten Abend im LMS ein. Sie ruft die
Seite eines bestimmten Kurses sehr oft auf, um insgesamt 87 Dateien herunterzu-
laden. Der letzte Eintrag in der Logdatei findet sich um 23:57 Uhr. Nach diesem
Tag sinkt Lucas Aktivitdt im LMS deutlich. Zwischen April und Oktober liest Luca
sporadisch Nachrichten von insgesamt zwolf verschiedenen Absendern. Zu Beginn
des Wintersemesters verschwindet Luca aus den Logdateien. Ein Interpretationsan-
satz fiir das Datenmuster von Luca kdnnte sein, dass sie beispielsweise eine langere
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Abwesenheit von ihrem Studium durch einen Auslandsaufenthalt oder ein Prak-
tikum hatte und zuvor noch Materialien eines Kurses lokal speichert wollte. Auch
denkbar wire das Schreiben einer Abschlussarbeit, was ebenfalls erkldren konnte,
warum keine bzw. sehr wenig Aktivitdt in den LMS-Logdateien zu finden ist. Luca
hat moglicherweise ihre Abschlussarbeit Anfang des Wintersemesters abgegeben
und verteidigt, war aber fiir dieses Semester ohnehin noch eingeschrieben, wobei
ihr eigentliches Studium bereits abgeschlossen war. Dies konnte die Inaktivitit im
LMS ab Oktober erkléren.

4.3.2 Jona

Jona gehort zum Cluster o (27 Prozent der Studierenden), welches sich durch relativ
gleichmaflige Aktivitat im LMS mit rund fiinf Zugriffen am Tag auszeichnet. Bei
Jona liegt der Fokus der Visualisierung auf den Aktionen, die er ausfithrt bzw. zu
welcher Tageszeit er dies unternimmt. Abbildung 8 zeigt dhnlich wie Abbildung 7
den Verlauf von Jonas Zugriffen im Monat April 2018 im Vergleich zum Cluster o.
Auch hier lassen sich deutliche Unterschiede zum durchschnittlichen Zugriffsver-
halten des Clusters ausmachen. Interessant ist, dass Jona bereits vor Vorlesungsbe-
ginn am 9. April aktiv ist, im Gegensatz zum Durchschnitt. Méglicherweise resul-
tiert dies aus Priifungen oder Kursen des vorherigen Semesters. Generell ist Jona im
April etwas aktiver als seine Clusterzugehorigkeit vermuten lésst.

Das Diagramm in Abbildung 9 stellt die Zugriffe von Jona im April dar, auf-
geschliisselt in ihre jeweiligen Aktionen, die beim Zugriff ausgefithrt wurden.
Auflerdem wird die Verteilung auf die Tageszeit abgebildet. Im Gegensatz zum all-
gemeinen Verhalten der Studierenden im LMS ist Jona im April in den sehr frithen
Morgenstunden aktiv, erwartungskonform sind die meisten Zugriffe von aufler-
halb des Universititsnetzes. Im April verwendet er wenig verschiedene Aktionen.
Hauptsichlich lésst er sich Kurse anzeigen und selten betrachtet er Abgabeformular
und Abgabestatus, was die Erklarung stiitzen konnte, dass er noch Abgaben fiir das
Wintersemester 2017/2018 einreicht.

Im weiteren Verlauf von Jonas Datenspuren setzt sich ein dhnlicher Trend fort.
Jona liegt in Bezug auf die Zugriffsaktivitat iber dem Durchschnitt des Clusters.
Betrachten wir seine weiteren Aktionen im Detail, so féllt auf, dass er nicht nur die
Rolle eines Studierenden im LMS hat, obwohl er {iberwiegend Aktionen dieser Rol-
le ausiibt. In den weiteren Monaten wird anhand der Datenspuren deutlich, dass er
als Korrekturassistent Testergebnisse und eingereichte Aufgaben von anderen Stu-
dierenden bewertet. Dies wird besonders am Ende des Sommersemesters im Monat
September deutlich, da hier deutlich mehr Aktionen in der Korrekturrolle auftreten
und die Aktivitat generell deutlich iiber dem Durchschnitt des Clusters o liegt.
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4.3.3 Lisa

Das letzte Beispiel beschreibt die LMS-Datenspuren der Studentin Lisa, die zum
Cluster 3 mit nur 106 Studierenden gehort. Dieses Cluster weist gegen Ende des
Wintersemesters eine verstirkte Zugriffsaktivitdt auf, was sich in den Logeintrigen
von Lisa wiederspiegelt. In Abbildung 10 ist die Ubersicht von Lisas Zugriffen im
Dezember 2018 dargestellt. Hier fallt besonders der 14. Dezember auf, der klar vom
tibrigen Cluster abweicht.

Davon abgesehen liegen die Zugriffe von Lisa in der Regel etwas unter dem
Durchschnitt ihres Clusters, auch in den anderen Monaten der Logfileauswertung.
Wir betrachten die Logeintrage von Lisa am 14. Dezember genauer, ebenfalls in
Form eines Zeitstrahls, allerdings detaillierter in einem Zeitraum von einer Stun-
de (siehe Abbildung 11). Alle Aktionen, die Lisa an diesem Tag ausfiihrt, finden in
diesem Zeitabschnitt statt. Sie meldet sich gegen halb zehn Uhr morgens vom Uni-
versititsnetz aus im LMS an. Anhand ihrer Aktionen lésst sich erkennen, dass auch
Lisa (dhnlich wie Jona) nicht nur die Rolle einer Studentin innehat. Sie nimmt an
diesem Morgen 20 Bewertungen vor und ldsst sich einige Kurse anzeigen, sowie die
Bewertungsiibersicht. Im Anschluss daran versendet sie um 10:28 Uhr eine Nach-
richt an 59 Empfianger*innen.

Ein dhnlicher Tagesverlauf findet sich am Ende des Logdatenzeitraums Ende
Mirz. Auch hier kiimmert sich Lisa um Bewertungen und priift mehrmals den Ab-
gabestatus. Auch diese Zugriffe erfolgen morgens aus dem Universititsnetz. Lisa
hat also eine Rolle als Korrektur- oder Lehrassistentin an der RUB und betreute im
Wintersemester 2018/2019 einen Kurs, der anscheinend mindestens zwei Priifungs-
formen oder Abgaben umfasste.

5.  Zusammenfassung und Diskussion

Die vorgestellte Logfile-Analyse stellt sich der Herausforderung, Daten bzw. Er-
kenntnisse aus zwei unterschiedlichen Quellen methodisch zu verbinden. Eine der
Hauptproblematiken liegt darin, dass sich keine direkten Verbindungen zwischen
den Ergebnissen aus den Your(r) Study Lab-Daten und den Logdateien ziehen
lassen, da durch die Anonymisierung keine personenbezogene Verbindung der
Daten mehr moglich ist. Ohne die Anonymisierung der Logdaten wire es mog-
lich zu versuchen, die Aussagen von Teilnehmenden direkt in ihren Datenspuren
nachzuvollziehen oder zu belegen. Die Anonymisierung ist aus rechtlicher und
forschungsethischer Sicht nétig und richtig. Allerdings steht sie in diesem Fall in
einem Spannungsverhiltnis zu den Erkenntnissen, die sich in Bezug auf die Frage-
stellung des Projekts gewinnen lassen.

Ahnlich verhilt es sich mit dem Umstand, dass Moodle keine Dateiendungen
speichert. Dies begrenzt die Moglichkeiten der Auswertung in Bezug auf Dateien
deutlich. Es lasst sich nicht erkennen, ob ein*e Nutzer*in z. B. Bilder, Vorlesungs-
manuskripte oder Lernvideos angeschaut oder heruntergeladen hat. Gerade in Be-
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zug auf die Fragestellungen des Projekts wiren diese Informationen von Interesse.
Am Beispiel der vorgestellten Studentin Luca wire es von Interesse, welche Art von
Datei sie 87-mal herunterlddt. Der Dateiname muss natiirlich anonymisiert sein,
da ein Personenbezug nicht auszuschlielen ist, die Dateiendung wire jedoch un-
bedenklich in dieser Hinsicht.

Auch ohne eine Anonymisierung des Datensatzes und weiteren Datenpunkten
(z.B. Dateiendungen) ist es eine Herausforderung, ,,eigensinniges Medienhandeln®
anhand von LMS-Daten zu untersuchen. Im ,eigensinnigen Medienhandeln® der
Studierenden spielt das LMS einer Universitdt nicht unbedingt eine grofie Rolle.
Dies macht deutlich, dass die LMS-Daten nur einen Teil des Medienhandelns dar-
stellen konnen, was die Aussagekraft einer Logfileanalyse in diesem Zusammen-
hang einschranken kann. Denkbar wire es, mehr Daten zu erheben, um ein gro-
Beres Bild vom Handeln der Studierenden zeichnen zu kénnen, was allerdings in
Bezug auf Datensparsamkeit zu hinterfragen ist. Es zeigt sich bereits, dass mitunter
wenig Daten bereits viele Fragen beantworten konnen, die in der Learning Analy-
tics Community eher mit mehr Daten beantwortet werden (Heuer & Breiter, 2018).
Es ist abzuwiagen, welcher Nutzen von welchen zusitzlichen Datenquellen zu er-
warten ist, besonders fiir die Studierenden. Je nach Fragestellung kann es jedoch
auch im Sinne der Studierenden sein, mehr Daten zu erheben, anstatt durch ein
unvollstindiges Bild schlechte Vorhersagen oder falsche Schliisse zu ziehen. Gerade
die eher punktuellen Datenspuren in LMS sind anfillig fiir ungenaue Messwerte.
Ein Beispiel dafiir ist die Berechnung der Verweildauer von Studierenden im LMS
(Kovanovic et al., 2015). An der zum Teil sehr unterschiedlichen Berechnung der
Dauer, die Studierende im LMS verbringen, wird deutlich, wie grofy der Einfluss
von Entscheidungen wahrend der Datenvorbereitung durch die Forschenden ist.
Eine andere oder abgewandelte Definition eines Konstrukts wie die Verweildauer
im LMS kann zu deutlich anderen Ergebnissen in spiteren statistischen Modellen
zur Vorhersage von Ergebnissen fithren. Deshalb versuchen wir den Datenvor-
bereitungsteil der Logfileanalyse méglichst transparent und nachvollziehbar dar-
zustellen, um einen Bezug zwischen den Rohdaten und der Ergebnisdarstellung
herzustellen. Aus diesem Grund gibt es auch Beispiele von Learning Analytics,
durch den Einbezug von weiteren Daten (-quellen) das Handeln der Studierenden
genauer nachvollziehen zu kénnen. Es gibt mehrere Beispiele fiir die Verwendung
von Datenquellen auflerhalb eines LMS. Blikstein (2011) verwendet z.B. einen Da-
tensatz eines dreiwdchigen Kurses zur Programmierung mit einer Entwicklungs-
umgebung, die die Interaktionen der Benutzer protokolliert, wie Tastenanschlige,
Klicks, Variableninderungen und Anderungen im Quellcode. Ein weiterer Ansatz
ist beispielsweise, den Bildschirm der Nutzer*innen aufzunehmen und automati-
siert auszuwerten, um unabhingig vom LMS alle Anwendungen in einer Lernum-
gebung protokollieren zu kénnen, um die Bewegungen aufSerhalb des LMS mit in
die Auswertung einbeziehen zu konnen und ein gréf3eres Bild zu zeichnen (Krieter
& Breiter, 2018a; Krieter & Breiter, 2018b).
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In Bezug auf die Einteilung der Studierenden in Cluster anhand von Ahnlichkei-
ten in ihrer LMS-Nutzung, neigt die Betrachtung méglicherweise zu Verallgemei-
nerungen, die sich nur anhand der LMS-Daten nicht bestitigen lassen. Betrachtet
man das Studierenden-Cluster 4, konnte man vom Cluster der inaktiven Studieren-
den sprechen, da dieses Cluster sich durch sehr wenig LMS- Aktivititen auszeichnet.
Dieser Schluss lésst sich jedoch nicht ziehen, da wir z. B. keine Informationen dar-
iber haben, wie erfolgreich sich diese Studierenden in ihrem Studium zeigen. Auf-
grund der groflen Anzahl an Studierenden in diesem Cluster ist nicht anzunehmen,
dass mehr als die Halfte der Studierenden als inaktiv oder kaum aktiv am Studium
teilnimmt. Es zeigt vielleicht eher in die Richtung, dass nicht alle Studierenden auf
eine intensive Nutzung des LMS angewiesen sind, um ihr Studium zu bewéltigen.
Aus diesem Gedanken heraus zeigen wir neben den Clustern individuelle Wege auf,
die Studierende mit ihren Datenspuren im LMS bilden. Es werden deutliche Unter-
schiede zu den eher verallgemeinernden Kategorien der Cluster deutlich. Durch
die verschiedenen Visualisierungen der Pfade lassen sich die Datenspuren in einem
anderen Kontext und Detailgrad interpretieren, der jedoch auch viel Spielraum fiir
verschiedene Interpretationen ldsst.

Neben dieser eher offensichtlichen Problematik bei der Einteilung der Studie-
renden in Cluster hat auch der genutzte Cluster-Algorithmus K-Means Schwach-
punkte. So ist z.B. die Anzahl der Cluster vor Start des Algorithmus festzulegen.
Diese Zahl lasst sich zwar anhand bestimmter Methoden eingrenzen, es lasst sich
allerdings nicht von einer perfekten oder richtigen Anzahl von Clustern sprechen.
Die verwendeten Daten sind hochdimensional, was eine hindische Uberpriifung
anhand von Visualisierungen der Clusterzentren unméglich macht. In einer wei-
teren Forschungsarbeit wiren alternative Algorithmen auf ihre Eignung zu priifen.

6. Fazit und Ausblick

Die vorgestellte Logfile-Analyse hat das Ziel, Spuren des eigensinnigen Medien-
handelns von Studierenden anhand eines umfangreichen Datensatzes aus dem LMS
Moodle sichtbar zu machen. Dabei standen mehrere Herausforderungen im Vor-
dergrund. Eine direkte Verbindung zwischen den qualitativ erhobenen Erkenntnis-
sen zum Medienhandeln der Studierenden und den Logdaten aus Moodle war aus
Griinden der ndtigen Anonymisierung des Datensatzes erschwert. Es wurde deut-
lich, dass ein LMS als Datenquelle nur einen relativ begrenzten Teil des Medienhan-
delns abbildet, was eine Rekonstruktion nur beschrankt zuldsst. Allein LMS-Daten
und die Methoden der Learning Analytics reichen nicht aus, um ein umfassendes
Bild des Medienhandelns in einer Logfileanalyse nachzeichnen oder gar belegen zu
konnen. Dennoch liefert die Logfile- Analyse wichtige Hinweise dariiber, wie unter-
schiedlich Studierende das LMS wihrend ihres Studiums nutzen und wie diese
Daten auch Studierenden helfen konnten. Es zeigt sich, dass besonders im Bereich
Big Data in Education immer ein starkes Spannungsverhaltnis herrscht zwischen
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dem Umfang und dem Detailgrad, in dem Daten erhoben werden und dem Nutzen
sowie den Moglichkeiten fiir Studierende, Lehrende und Forschende.
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Abstract: Der Artikel beschreibt die methodologischen Grundlagen, die forschungs-
praktische Anwendung der dokumentarischen Methode bei der Untersuchung
studentischen Medienhandelns sowie das Vorgehen bei der Datenerhebung und
-auswertung. Schliefllich werden Herausforderungen des forschungsprakti-
schen Vorgehens reflektiert und es wird diskutiert, inwiefern die Ergebnisse auf
Basis der dokumentarischen Methode fiir die medien- und hochschulbezogene
Forschung anschlussfihig sind.

Schlagworte: Dokumentarische Methode, Medienhandeln, Qualitative Forschung,
Rekonstruktive Sozialforschung

1.  Einfiihrung

Die empirische Erforschung des Medienhandelns ist eng daran gekniipft, unter
welcher Perspektive Medien betrachtet werden. Mit dem Forschungsinteresse fiir
studentische Handlungspraktiken und Sinnzuschreibungen stiitzt sich das For-
schungsprojekt You(r) Study auf ein Grundverstindnis von Medien als Teil der
sozialen Alltagspraxis in der Universitit. Anders als bei einer reinen Betrachtung
der technischen Aspekte von Medien wird davon ausgegangen, dass im Sinne der
Mediatisierung ,nicht die Medien der aktive Teil [sind], sondern die Menschen in
ihrem Umgang mit Medien: [...] fiir sie sind die [...] Medien mit immer neuen
kommunikativen Moglichkeiten ein Potenzial, das sie realisieren oder auch nicht®
(Krotz, 2001, S. 19; H.i.0.). Unter dieser Perspektive erfordert die empirische Unter-
suchung von studentischem Medienhandeln eine Herangehensweise, die den Fokus
auf die Studierenden und ihren Umgang mit Medien, aber auch auf die zugrunde-
liegenden Handlungsorientierungen und Erfahrungen legt. Es geht somit nicht nur
um die Nutzungsweisen, sondern auch um Relevanzsetzungen und die Frage nach
der (Nicht-)Realisation von Handlungen. In diesem Artikel wird gezeigt, dass die-
se Sicht auf Medienhandeln mit den Forschungspramissen der dokumentarischen
Methode als Teil der rekonstruktiven Sozialforschung vereinbar ist und wie dies im
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qualitativen Teil des Projekts You(r) Study forschungspraktisch umgesetzt wurde.!
Zunichst wird dazu anhand der Forschungshaltung der dokumentarischen Metho-
de (Abschnitt 2.1) und ihrem Handlungsbegriff (Abschnitt 2.2) dargelegt, welche
Perspektive auf studentisches Medienhandeln durch rekonstruktive Forschung er-
moglicht wird. Anschlieflend wird das Vorgehen bei der Datenerhebung und -aus-
wertung dargestellt (Abschnitt 3). Anhand der Erfahrungen werden schliefllich
Potenziale sowie Herausforderungen des methodischen Zugangs im Erhebungs-
und Auswertungsprozess erortert (Abschnitt 4). Der Beitrag verfolgt damit das Ziel,
umfassenden Einblick in das Vorgehen der qualitativen Erhebung(en) und Auswer-
tung(en) des Forschungsprojekts zu geben.

2. Rekonstruktion des studentischen Medienhandelns:
Method(olog)ische Grundlagen

Im Forschungsprojekt werden Medien als Teil sozialer Alltagspraxis verstanden,
weshalb die Handelnden, d.h. hier die Studierenden, im Fokus stehen. In der so-
zialen Alltagspraxis des Studiums kommen dabei sowohl medienbezogene als auch
nicht-medienbezogene Praktiken und Handlungsorientierungen zum Ausdruck.
Die dokumentarische Methode bietet hier hinsichtlich der Erforschung dieses stu-
dentischen Medienhandelns das Potenzial, Medienhandeln als soziales Phinomen
und Studierende als starke Subjekte innerhalb des kollektiven Erfahrungsraums
Universitdt und Studium zu untersuchen. Diese besondere Perspektive illustrierte
Schiffer (2006, S. 129) am Beispiel der empirischen Erforschung generationsspezi-
fischer Medienpraxiskulturen. Er geht davon aus, ,,dass sich auf der Grundlage der
Medienerfahrungen und -praxen [...] eigenstdndige Formen und Stile des Handelns
mit den zur Verfiigung stehenden Medien ausbilden® (ebd.; vgl. Schiffer, 2003). Er
fithrt weiter aus, dass sich ,[d]iese Handlungsstile [...] in Medienpraxiskulturen
[verdichten] und [...] den Handelnden [...] als quasi ,natiirliche’ Form des Han-
delns mit Medien schlechthin [erscheinen]“ (ebd.; vgl. Schiffer, 2003).

Zur Nachvollziehbarkeit und Einordnung des eigenen empirischen Vorgehens
im Projekt werden im Folgenden zwei methodologische Grundlagen bzw. Implika-
tionen eingefiihrt, die eine spezifische Sichtweise auf den gewéhlten Forschungs-
gegenstand erdffnen. Dazu gehdrt zum einen die Forschungshaltung, die der re-
konstruktiven Sozialforschung zugrunde liegt (Abschnitt 2.1) und zum anderen der
methodologisch verankerte Handlungsbegriff (Abschnitt 2.2).

2.1  Forschungshaltung

Als eine rekonstruktiv verfahrende Forschungsmethode setzt die dokumentarische
Methode das zu erforschende Phinomen an den Ausgangspunkt der Forschung.

1  Die Beschreibungen des erginzenden quantitativen Teils des Forschungsprojekts fin-
den sich bei Pumptow und Brahm (i.d.Bd.).
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Sie griindet damit auf einer Forschungshaltung, die dem Forschungsgegenstand
eine grofitmogliche (Eigen-)Bedeutung zuschreibt. Zwar werden theoretische Vor-
arbeiten mit direktem Bezug zum Forschungsgegenstand zu Beginn und wahrend
des Forschungsprozesses immer wieder gesichtet und rezipiert, jedoch werden
daraus nicht Hypothesen oder deduktive Modelle generiert, die tiberpriift werden
sollen. Viel eher dient die Recherche und Auseinandersetzung der Sensibilisie-
rung von Forschenden, um nicht auf der Ebene von Beschreibungen zu verweilen,
sondern eine Theoriebildung am Gegenstand anzustreben (Evers, 2009). Die der
dokumentarischen Methode zugrundeliegende Forschungshaltung impliziert, dass
Forschende

»hicht davon aus[gehen], dass sie mehr wissen als die Akteure und Akteurinnen,
sondern davon, dass letztere selbst nicht wissen, was sie da eigentlich alles wis-
sen, somit also tiber implizites Wissen verfiigen, welches ihnen reflexiv nicht so
ohne weiteres zugénglich ist“ (Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl, 2013, S. 12;
H.i0.).

Dieser starke Fokus auf die Beforschten wird auch dadurch gekennzeichnet, dass
die Methodik der dokumentarischen Methode den Eingriff der Forschenden mit
ihren soziokulturellen und fachbezogenen Hintergriinden so gering wie mdglich
halten will (Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl, 2013). In diesem Sinne mdchte
das Verfahren den Beforschten gréitmoglichen Freiraum in Hinblick auf die kom-
munikative Strukturierung des Untersuchungsthemas bieten und Differenzen zum
Relevanzsystem der Forschenden sichtbar machen (Bohnsack, 2014).

Mit Blick auf die Erforschung von Studierenden erlaubt diese Forschungs-
haltung einen Zugriff auf das Feld, der bislang in der empirischen Forschung zu
studentischer Mediennutzung kaum vertreten ist. Die Betonung der Standpunkte
und Perspektiven der Beforschten eréffnet auf empirischer Ebene die Moglichkeit,
vielfdltige und gegebenenfalls widerspriichliche Praktiken zu erfassen. Dies wird
insbesondere im Vergleich zu klassischen Studien zur Mediennutzung Studierender
deutlich, in denen vorwiegend Nutzungshaufigkeiten sowie Nutzungsmotivationen
oder -hemmnisse (quantitativ) erfasst werden (Steffens, Schmitt & Affmann, 2017).
Durch diese auf Vorannahmen gestiitzte Herangehensweise findet die Komplexitit
des universitaren Alltagshandelns empirisch bislang nicht ausreichend Beachtung.
So bietet die Analyse quantitativer Daten kaum Raum fiir den Umgang mit Wider-
spriichen und Irritationen auf Seiten der Studierenden. Die dokumentarische Me-
thode hingegen ermdglicht mit ihrem qualitativen Vorgehen eine explorative An-
néherung an die studentische Sicht auf digitale Medien in Studium und Universitit.

2.2  Handlungsbegriff

Da im Fokus des Projekts das Handeln von Studierenden steht, ist eine Ausein-
andersetzung mit dem methodologischen Handlungsverstandnis und der Art und
Weise, wie Medienhandeln methodisch erfasst werden kann, fiir den Forschungs-
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prozess zentral: Im Sinne der dokumentarischen Methode wird Handeln als so-
ziales Phdnomen betrachtet. Der forschende Blick wird auf kollektive Erfahrungen
und Wissenszusammenhénge gerichtet, die dem Handeln von Personen zugrunde
liegen (Bohnsack, 2011). Ziel der Methodik ist jedoch nicht eine reine Beobachtung
und Beschreibung von Handlungen. Um das Handeln von Beforschten verstehen
zu konnen, wird stattdessen das ihrer ,,Praxis zugrundeliegende habitualisierte und
zum Teil inkorporierte Orientierungswissen, welches dieses Handeln relativ unab-
héngig vom subjektiv gemeinten Sinn strukturiert” (Bohnsack, 2011, S. 40), rekons-
truiert. Fir das Interesse an studentischem Medienhandeln bedeutet das, dass der
Fokus verschoben bzw. erweitert wird: Von expliziten Motiven Studierender beziig-
lich ihrer (Nicht-)Mediennutzung hin zu implizit handlungsleitendem Wissen der
Studierenden - also hin zu Motiven, Sinnzuschreibungen und Orientierungen, die
mit jhrem Medienhandeln verbunden sind, jedoch nicht ohne weiteres expliziert
werden (konnen). Gleichzeitig wird davon ausgegangen, dass dieses handlungslei-
tende Wissen nicht allein durch den Bezug auf individuelle und singulédre Erfah-
rungen und Erlebnisse rekonstruiert werden kann, sondern sein Ursprung u.a. in
den kollektiven Erfahrungen des Studiums liegt. Diese Erfahrungen miissen nicht
gemeinsam mit allen Kommiliton*innen durchlebt sein, sondern kénnen sich auch
strukturidentisch in die Handlungspraxis von Studierenden eingeschrieben haben
(Liebig & Nentwig-Gesemann, 2009). Durch die Wahl dieses Zugangs fiir die Er-
forschung von studentischem Medienhandeln und die Betrachtung von Orientie-
rungen verschiebt sich zwangslaufig der Fokus von konkreter Mediennutzung hin
zu einem Verstindnis davon, vor welchem (Erfahrungs-)Hintergrund die Nutzung
oder Nicht-Nutzung jeweils betrachtet werden kann. Auf diese Weise wird ,ein er-
weiterter Blick auf die Relation Mensch, technisches Objekt und Institution bzw.
Mensch, technisches Objekt und gemeinschaftliche Formation“ (Allert & Richter,
2017, S. 69) moglich.

3.  Darstellung des qualitativen Forschungsprozesses: Die You(r)
Study Labs

Zur Erforschung des studentischen Medienhandelns wurden im qualitativen Teil
des Projekts in sogenannten You(r) Study Labs Gruppendiskussionen gefiihrt, die
anschlieffend mit der dokumentarischen Methode ausgewertet wurden. Insgesamt
fanden 22 Gruppendiskussionen an den Universititen Bamberg, Bochum, Kaisers-
lautern, Kéln, Paderborn und Tiibingen statt. Die Anzahl der Teilnehmenden pro
Gruppe variierte zwischen vier und acht Personen. Es wurden Studierende ab dem
dritten Hochschulsemester akquiriert, da angenommen wurde, dass dadurch das
Erfahrungswissen beziiglich ihrer Handlungen im Studium und insbesondere im
Zusammenhang mit digitalen Medien grof3er ist als bei Studienanfanger*innen. Im
Folgenden werden Gruppendiskussionen als Erhebungsinstrument (Abschnitt 3.1)
sowie die Datenauswertung (Abschnitt 3.2) fokussiert.



Die Erforschung studentischen Medienhandelns mit der dokumentarischen Methode | 157

3.1 Gruppendiskussionen als Erhebungsinstrument

Gruppendiskussionen ermoglichen Zuginge zu einerseits kollektiven Erlebnissen
und andererseits ,,zu ,iibergemeinschaftlichen’ konjunktiven Entstehungszusam-
menhingen kollektiver Orientierungen (Liebig & Nentwig-Gesemann, 2009,
S. 103). Die Teilnehmenden an den Gruppendiskussionen wurden mithilfe von
Flyern und Aushingen an den jeweiligen Universititen, in Lehrveranstaltungen,
tiber E-Mail-Verteiler der Fachschaften und Dekanate sowie, wenn vorhanden,
iiber Social Media gesucht. Aufgrund der Projektkonstellation wurden Studierende
bestimmter Studienginge (vorrangig Medienwissenschaft, Erziehungswissenschatft,
Lehramt, Wirtschaftswissenschaften und Wirtschaftspiddagogik) adressiert.

Mithilfe eines Eingangsstimulus sollte dann ein fliissiger Erzdhl- und Diskus-
sionsprozess angeregt werden — mit dem Ziel, dass die Teilnehmenden ihr kommu-
nikatives Relevanzsystem entfalten. Dafiir orientierten sich die Forschenden in al-
len Diskussionen an dem vorab projektintern vereinbarten Gesprichsanlass: ,, Wenn
ihr einem Erstsemester erkliren miisstet, was in eurem Studium wichtig ist, was wire
das?, wobei die genaue Wortwahl an die jeweilige Erhebungssituation angepasst
wurde. Bewusst wurde moglichst ein offener Einstiegsstimulus ohne direkten in-
haltlichen Bezug zu digitalen Medien gewéhlt, der auf die allgemeinen Erinnerun-
gen und Erfahrungen der Studierenden in der Studieneingangsphase Bezug nahm.
So wurden digitale Medien seitens der Studierenden als Teil der Beschreibung ihrer
generellen hochschulischen Handlungspraxis eingebracht und kontextualisiert. Da-
durch wurde die Begriffs- und Relevanzsetzung hinsichtlich digitaler Medien nicht
seitens der Forschenden gelenkt. Durch das Erinnern und Auflern subjektiver Er-
fahrungen sollten Anreize fiir alle Gesprichsteilnehmenden geschaffen werden, um
auf Vorhergesagtes Bezug nehmen zu kdnnen sowie die individuellen Erfahrungen
abzugleichen und zu duflern. Der gewihlte Eingangsstimulus ermdoglichte einen
kontrastierenden Fallvergleich im Auswertungsprozess. In einem zusétzlichen
exmanenten Fragenblock setzte jedes Teilprojekt eigene inhaltliche Schwerpunk-
te. So standen in den Koélner und Bamberger Erhebungen digitale Infrastrukturen
im Fokus, in Bochum und Paderborn die Mediennutzung innerhalb verschiedener
Kontexte und in Kaiserslautern und Tiibingen die Rolle der Dozierenden.

Fiir ihre Beteiligung an den Gruppendiskussionen wurden alle Teilnehmenden
monetdr incentiviert. Die Erhebungen fanden im Sommersemester 2018 sowie im
Wintersemester 2018/19 statt.

3.2 Datenauswertung

Die Gruppendiskussionen wurden zunichst nach den TiQ-Regeln transkribiert
(Bohnsack, 2014). Die Auswertung nach der dokumentarischen Methode vollzog
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sich dann in mehreren Analyseschritten.> So wurden die Gruppendiskussionen zu-
nichst in thematische Sequenzabschnitte unterteilt und z.B. anhand spezifischer
Hinweise (wie einer hohen Interaktionsdichte) relevante Sequenzen ausgewahlt
und formulierend interpretiert (Kleemann, Krahnke & Matuschek, 2013, S. 170).
Durch die formulierende Interpretation wurden die Themengebiete der Diskussion
als Ganzes dargestellt sowie die Themen der jeweiligen Sequenz rekonstruiert. Hier-
bei fiel auf, dass insbesondere Sequenzen, in denen die Mediennutzung der Studien-
eingangsphase oder die Mediennutzung als integraler Teil des Studiums verhandelt
wurde, eine besonders hohe Interaktionsdichte aufwiesen.

Von diesen Sequenzen wurden in der anschlieflenden reflektierenden Interpre-
tation die handlungsleitenden Wissensbestinde der Diskutierenden rekonstruiert.
Ein zentraler Bestandteil dieses Forschungsschrittes war die Sequenzanalyse, in die
eine formale Strukturanalyse der ,, Abfolge der Auflerungen bzw. der Diskursbe-
wegungen® (Przyborski, 2004, S. 57) einflie§t, um die geteilten Orientierungen zu
rekonstruieren.® So wurde bei der reflektierenden Interpretation herausgearbeitet,
wie das verhandelte Thema innerhalb der Sequenz gerahmt wird, d. h. wie die Dis-
kutierenden wechselseitig aufeinander Bezug nahmen und das Thema vor dem
Hintergrund ihrer kollektiven Relevanzsetzung verhandelten, also welche Sinnzu-
schreibungen zugrunde lagen.

Die falliibergreifende Analyse erforderte anschlieflend eine Abstraktion und
Spezifizierung der Orientierungen aus den einzelnen Sequenzen (Bohnsack, 2013).
Ziel dieses Vorgehens war es, dass die Auswertung nicht bei Erkenntnissen zu
einzelnen Passagen stehen bleibt. Zur Abstraktion wurden auffillige, wiederkeh-
rende oder auch irritierende Orientierungen aus thematisch dhnlichen Passagen
verglichen und ihre Gemeinsamkeiten herausgearbeitet, d.h. von den einzelnen
Passagen (in denen sie urspriinglich aufgefallen sind) abstrahiert. Da dies mit
unterschiedlichen Orientierungen durchgefithrt wurde, diente dies auch zur Ab-
grenzung verschiedener Orientierungen voneinander. Zur Spezifizierung dienten
Vergleiche zwischen dhnlichen Orientierungen. Durch das ,,Prinzip des Kontrasts
in der Gemeinsamkeit“ (Bohnsack, 2013, S. 253) wurden einzelne Merkmale der
Orientierungen herausgearbeitet. Auf diese Weise konnten die Erkenntnisse zu
handlungsleitendem Wissen préaziser gefasst und beschrieben werden. Das wiede-
rum diente als Grundlage fiir die Formulierung von sinngenetischen Typen, die

2 Zur ausfiihrlichen Darstellung der Analyseschritte sieche Bohnsack (2010); Kleemann,
Krihnke und Matuschek (2013) und Przyborski (2004).

3 Orientierungen sind zu verstehen als ,,Sinnmuster, die unterschiedliche (einzelne)
Handlungen strukturieren und hervorbringen. Sie sind Prozessstrukturen, die sich in
homologer Weise in unterschiedlichen Handlungen, also auch den Sprechhandlun-
gen, ebenso wie in den Darstellungen der Handlungen reproduzieren® (Przyborski,
2004, S. 55).
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offenlegen, ,aufgrund welcher Orientierungen Personen spezifische Themen be-
arbeiten“ (Kleemann et al., 2013, S. 163).4

4.  Reflexion des Forschungsprozesses im Hinblick auf die
Erforschung studentischen (Medien-)Handelns mit der
dokumentarischen Methode

Wie sich im Forschungsprozess gezeigt hat, erweist sich die Erforschung von stu-
dentischen Orientierungen als gleichermaflen vielversprechend wie herausfor-
dernd. Vielversprechend ist sie insbesondere deswegen, weil durch die methodisch
verankerte Offenheit gegeniiber dem Forschungsphdnomen eine grof3e Vielfalt
an Aspekten von studentischem (Medien-)Handeln zutage treten konnte, welche
unter verschiedenen Fokussen tiefergreifend analysiert werden konnten. Somit war
es uns moglich, das studentische Medienhandeln und die Sinnzuschreibungen der
Studierenden nicht nur falliibergreifend, sondern auch universitatsiibergreifend zu
analysieren und sowohl Gemeinsambkeiten als auch Kontraste zu erkennen. Aller-
dings sind mit dieser Offenheit auch forschungspraktische Herausforderungen ver-
bunden.

Eine der wesentlichen Herausforderungen des Forschungsprojekts You(r) Study
bestand darin, dass es sich bei den Diskutierenden nicht um eine Realgruppe wie
eine feste Jugendgruppe oder Clique handelte, die sich tiber bestimmte, z.B. mi-
lieuspezifische und demographische Kriterien nach innen und auflen konstituiert.
Im Falle der Studierenden ist stattdessen davon auszugehen, dass sie in Form von
»strukturidentische[n] Erfahrungen® (Liebig & Nentwig-Gesemann, 2009, S. 105),
die im Studium begriindet liegen, unter vergleichbaren Voraussetzungen Hand-
lungswissen und Orientierungen ausbilden, sich ihr Erfahrungsraum aber auch in
einigen Aspekten unterscheiden kann. Fiir die Datenerhebung bedeutete das, dass
erstens diese strukturidentischen Erfahrungen offengelegt werden mussten, sodass
sich zweitens die Studierenden als Diskussionsgruppe mit geteiltem Erfahrungs-
raum finden konnten. Der fiir das Projekt gewdhlte Eingangsstimulus zielte genau
darauf ab: Mit dem Verweis auf eine Unterstiitzung fiir Studierende im ersten Se-

4  Beider forschungspraktischen Reflexion und Entscheidung dariiber, welche Elemente
des Materials mit welchen anderen verglichen werden konnen, stellte sich allerdings
die Frage, auf welcher Basis abstrahierte und spezifizierte Orientierungen als sinn-
genetische Typen ausgewiesen werden konnen.

5  Einschrinkend muss angemerkt werden, dass der Bezug auf kollektive Erfahrungen in
der Studie iiber die Rekonstruktion von konjunktiven Wissensgehalten zum Zeitpunkt
dieser Veroffentlichung nicht hinausgeht. Auf die Genese des konjunktiven Wissens,
die beispielsweise in gemeinsamen Erfahrungen in der Studieneingangsphase, im ge-
meinsamen Hochschulkontext, in Fachspezifika oder auch in Kategorien von sozialer
Herkunft oder Gender gesucht werden konnte, konnen in dem Projekt keine Riick-
schliisse gezogen werden.
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mester regte der Kommunikationsanlass zur Reflexion an, indem er einerseits auf
eigene Relevanzen (,Was ist wichtig?“) und andererseits auf individuelle Erfahrun-
gen (,Was ist in eurem Studium wichtig?“) rekurrierte. Der Stimulus leistete damit
einen entscheidenden Beitrag dazu, dass sich die teilnehmenden Studierenden als
Diskussionsgruppe mit geteiltem Erfahrungsraum finden konnten.

Eine weitere forschungspraktische Herausforderung bestand darin, dass auf-
grund dieser strukturidentischen Erfahrungen vordergriindig Gemeinsamkeiten
zum Ausdruck kamen, sodass eine Kontrastierung der einzelnen Orientierungen
- und somit ihre Abstraktion und Spezifikation - erschwert wurde.® So zeichnete
sich am empirischen Material ab, dass einige grundlegende Orientierungen dis-
kussions- und universitatsiibergreifend herausgearbeitet und in der Analyse ver-
dichtet werden konnten. Gleichzeitig fithrten fehlende maximale Kontraste dazu,
dass die Abgrenzbarkeit der rekonstruierten Orientierungen als sinngenetische Ty-
pen unterschiedlich eingeschétzt wurde. Dieser Herausforderung wurde insofern
begegnet, dass andere Begriffe zur Darstellung der Erkenntnisse gewahlt wurden
(d.h. entweder sinngenetische Typen oder zentrale Orientierungen).

5. Fazit

In diesem Beitrag wurde der qualitative Forschungsprozess in den You(r) Study
Labs vorgestellt und gezeigt, wie (studentisches) Medienhandeln mit der dokumen-
tarischen Methode empirisch zuginglich gemacht wird. So wurde deutlich, dass
das rekonstruktive Vorgehen eine Erforschung des Medienhandelns von Studie-
renden hinsichtlich ihrer Sinnzuschreibungen ermdglicht und diese bis dato kaum
erforschte Perspektive der Studierenden zu digitalen Medien an der Universitit be-
sonders in den Fokus riickt. Aus forschungspraktischer Perspektive konnte nach-
gezeichnet werden, wie die methodologischen Grundannahmen konzeptionell in
das Forschungssetting iiberfithrt und im Auswertungsprozess umgesetzt wurden.
Die Gruppendiskussion als Erhebungsmethode hat sich im Forschungskontext als
duferst anschlussfihig fiir die Erforschung von Studierenden und ihren Hand-
lungspraktiken erwiesen, wenngleich mit der kiinstlichen Zusammensetzung der
Gruppen einige Herausforderungen einhergingen (Abschnitt 3.1). Allerdings haben
sich hierdurch auch zentrale Orientierungen, z. B. hinsichtlich der Medienpraxis in
bestimmten Infrastrukturen, Kontexten und Interaktionsbeziehungen, abgezeich-
net, welche hochschuliibergreifend beobachtet werden konnten.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die dokumentarische Methode und das
empirische Vorgehen im Projekt nicht nur einen starken Fokus auf die zu erfor-
schenden Akteur*innen selbst eroffnen, sondern auch ein Denken iiber Medien-

6  Die Diskursverliufe der Gruppendiskussion zeigten Ahnlichkeiten, da einige zentrale
Erfahrungen, die kommunikativ geduflert wurden, charakteristisch fiir die Lebens-
phase des Studiums und somit — anders als von uns angenommen - unabhingig von
strukturellen Kriterien wie Studiengang und Ficherkultur zu sein scheinen.



Die Erforschung studentischen Medienhandelns mit der dokumentarischen Methode | 161

handeln als soziale Praxis (zwischen Subjekt, Technik und Organisation) unterstrei-
chen. Dies wird der Komplexitdt von universitirer und studienbezogener Praxis
gerecht, welche im Zusammenwirken von formal geregelten Lehr-Lern-Interak-
tionen, informeller Kommunikation und Organisationsstruktur Ausdruck findet.
Das Vorgehen in diesem Projekt erdffnet einen Forschungsansatz, der nicht nur
auf quantitativen Messungen zu Haufigkeiten von Mediennutzung beruht, sondern
auch studentisches Medienhandeln vor dem Hintergrund von erfahrungsbasiertem
Handlungswissen und kollektiven Orientierungen beleuchtet. Dieser Zugang zu
Sinnstrukturen von Studierenden scheint - so lassen sich zumindest die Erkennt-
nisse lesen — auch fiir eine allgemeinere ,,Explikation von Sinnstrukturen einer stu-
dierenden-lernenden Bezugnahme auf Wissenschaft“ (Rhein, 2016, S. 75) ankniip-
fungsfahig zu sein und damit fiir eine Hochschul(bildungs)forschung, die sich auch
fiir die Perspektive der Studierenden interessiert.
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Studentische Erfahrungen
in der Durchfiihrung der Gruppendiskussionen
Jennifer Griintjens & Jonathan Schiller

Abstract: Im You(r) Study-Projekt stehen die Perspektiven und das Handeln Stu-
dierender im Vordergrund und auch bei der Durchfiihrung des Projektes waren
studentische Mitarbeitende beteiligt, so z. B. bei der Akquise von Teilnehmen-
den fiir die Gruppendiskussionen und bei der Planung und Moderation der Dis-
kussionen. Die Erfahrungen, die bei diesen Titigkeiten gemacht wurden, wer-
den an dieser Stelle erldutert und reflektiert. Durch die Betrachtung der eigenen
Handlungspraxis und des Alltags werden studentische Zugénge auf die Gestal-
tung eines Forschungsprojektes sichtbar.

Schlagworte: Forschung, Perspektiven, Reflexion, Gruppendiskussion, Studierende

1. Studentische Perspektiven und deren (Eigen-)Wert

Das Projekt You(r) Study zielte auf die Rekonstruktion studentischen (Medien-)
Handelns, also ein Thema, welches nah an unserem Studierendenalltag liegt. Als
studentische Mitarbeitende hatten wir in diesem Projekt die Moglichkeit, auf ver-
schiedene Weise an diesem mitzuwirken und unsere Erfahrungen einzubringen. Im
Folgenden mdchten wir unsere Einsichten, die wir bei der Durchfithrung und Vor-
bereitung der Gruppendiskussion gemacht haben, schildern und darauf eingehen,
wie sich die Bewiltigung dieser Aufgaben aus studentischer Perspektive gestaltete
und was dies auch iiber die Forschung mit Studierenden aussagt. Diese Perspektive,
so hoffen wir, gibt Einblicke aus der Perspektive von Studierenden, die im Fokus
des vorliegenden Projekts standen. Beteiligt waren wir vor allem bei der Durch-
fithrung der Gruppendiskussionen am Standort Koln. Diese bestanden vor allem
in der Akquise von Teilnehmenden fiir diese Gruppendiskussionen (im Folgenden
beschrieben von Jennifer Griintjens) sowie in der Durchfithrung von Gruppendis-
kussionen (beschrieben von Jonathan Schiller). Beide Perspektiven werden im Fazit
zusammengefithrt und reflektiert.
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2.  Jennifer Griintjens Perspektive:
Die Akquise von Teilnehmenden

Die Akquise der Teilnehmenden ist fiir die You(r) Study-Gruppendiskussionen eine
besonders relevante Phase, bestimmt diese doch die Zusammensetzung der Grup-
pendiskussionen. Die konkrete Arbeit bestand vor allem darin, dass ich (Jennifer
Griintjens) zusammen mit anderen studentischen Mitarbeitenden Flyer an Studie-
renden verteilte, um sie zu den Gruppendiskussionen einzuladen.' Wir haben ver-
sucht, so viele Studierende wie moglich anzusprechen und sie fiir die Diskussionen
zu gewinnen. Allerdings gab es viele Studierende, die gar nicht erst mit uns reden
wollten oder nur mit einem ,Nein, danke!“ weitergingen. Diese Reaktion war fiir
mich tiberraschend: Ich wollte doch niemandem etwas verkaufen, sondern ihnen
vielmehr die Moglichkeit bieten, an einem Projekt teilzunehmen, das sich mit dem
Medienhandeln von Studierenden beschiftigt. Ein Projekt, dass nicht wie meines
Erachtens viele andere Projekte lediglich tiber seinen Forschungsgegenstand (die
Studierenden) berichtet, sondern auch Méglichkeiten bietet, die studentische Pers-
pektive aktiv einzubringen. Und selbst wenn dieser (idealistische) Aspekt vernach-
lassigt wird, dachte ich, dass zumindest 40 Euro geniigend Anreiz bieten wiirden,
einen Flyer mitzunehmen und sich an der Diskussion zu beteiligen. Die Beobach-
tung blieb jedoch bestehen, die Resonanz auf die Einladungen zur Gruppendiskus-
sion war nicht hoch. Dementsprechend habe ich versucht, dariiber nachzudenken,
wieso mich das Verhalten meiner Kommiliton*innen so tiberrascht hat.

2.1 Eine Akquise - zwei Perspektiven

»Flyer verteilen® oder ,, Akquise von Teilnehmenden fiir die You(r) Study-Gruppen-
diskussionen® sind zwei Bezeichnungen, mit denen ich meine oben beschriebene
Tétigkeit als studentische Mitarbeiterin umschreiben wiirde. Von ,Flyer verteilen®
spreche ich eher, wenn ich mit Kommiliton*innen oder Freund*innen dariiber aus-
tausche, welche verschiedenen Tatigkeiten ich bei meiner Beschaftigung als studen-
tische Hilfskraft an der Universitit zu Ko6ln hatte. ,,Akquise von Teilnehmenden®
ist eine Bezeichnung, die ich wéhlen wiirde, wenn ich mich im wissenschaftlichen
Kontext befinde. Diese verschiedenen Beschreibungen zeigen bereits, dass ich als
studentische Mitarbeiterin moglicherweise unterschiedliche Perspektiven auf eine
Tétigkeit im Rahmen eines Projektes haben kann. Das wurde mir besonders deut-
lich, als ich meine eigene Handlungspraxis reflektiert habe: Als Studentin weiche

1 Dazu haben wir uns hauptsachlich am Eingang der Wirtschafts- und Sozialwissen-
schaftlichen Fakultit der Universitat zu Koln platziert, um dort Studierende, die den
Kriterien fiir die Gruppendiskussion entsprachen, abzupassen. Zu den Stof3zeiten,
sprich vor und nach Vorlesungs- bzw. Seminarzeiten, konnten wir relativ viele Studie-
rende erreichen, aufSerhalb dieser Zeiten haben nur einzelne Studierende das Gebéaude
betreten oder verlassen.
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ich Personen, die Flyer verteilen, meistens so gut, wie es geht, aus, ohne allzu un-
hoflich zu erscheinen. Das kann daran liegen, dass mich die auf den Flyern bewor-
benen Veranstaltungen vermeintlich nicht interessieren, etwa weil ich in Eile bin,
keine Lust habe, anzuhalten, nicht mit der die Flyer verteilende Person kommuni-
zieren oder keinen ,,Papiermiill“ mit mir herumtragen mochte. Diese Formulierung
scheint etwas drastisch zu sein, aber oft finden Flyer, die ich angenommen habe, nur
ein paar Minuten spater den Weg in den Miill, selbst wenn mich das Beworbene in-
teressiert. Dann notiere ich mir vielleicht noch den angegebenen Link, Datum und/
oder Veranstaltungsort und entledige mich anschlieflend des Flyers. Geschieht dies
nicht, verschwindet er in der untersten Ecke meines Rucksacks, wo ich ihn dann
wiederfinde, wenn ich ihn ausleere. Aus dieser Perspektive kann ich es also durch-
aus nachvollziehen, wenn ein*e Kommilitonin*Kommilitone einfach mit einem
»Nein, danke“ oder ,,Entschuldigung, keine Zeit“ an mir vorbei geht, wenn ich ver-
suche ihr*ihm einen Flyer in die Hand zu driicken und von einem ,,interessanten®
Forschungsprojekt erzihle. Es erinnert(e) mich an meine eigene Handlungspraxis
als Studentin.

Aus Perspektive der studentischen Mitarbeiterin, die ich im Projekt war, sieht
der Fall anders aus. In dieser Rolle habe ich bereits Einblicke in das Projekt erhalten,
ich weif3, worum es dabei geht, und kenne die Kolleg*innen, die an dem Projekt
mitarbeiten. Aus dieser Perspektive mochte ich meinen Kommiliton*innen erzih-
len, dass es in dem Projekt um sie geht, da ihr Medienhandeln im Studium erforscht
wird. Ich mochte sie tiberzeugen, dass das Projekt und vielmehr die Gruppendis-
kussionen eine Moglichkeit sind, die eigene Perspektive auf das Medienhandeln
von Studierenden einzubringen und von individuellen Erfahrungen zu berichten,
gef. auch Alltag zu verdndern. Unter dieser Perspektive ist es fiir mich schwierig
nachzuvollziehen, wieso nicht alle Personen Zeit oder Lust haben, stehenzubleiben,
sich einen Flyer mitzunehmen und sich sofort fiir die Gruppendiskussionen anzu-
melden.

2.2 Einen Schritt zuriicktreten

Diese zwei geschilderten (gegensitzlichen) Perspektiven in Bezug auf ,,Flyer vertei-
len“ bzw. ,, Akquise von Teilnehmenden® kann ich riickblickend aus meinen Erfah-
rungen beim ,,Flyern” anwenden. In der Situation, in der ich die Flyer verteilt habe,
konnte ich das mangelnde Interesse meiner Kommiliton*innen weniger nachvoll-
ziehen. Als Studentin, die regelmif3ig mit Flyern iiberschiittet wird und die in ver-
schiedenen Kontexten eingebunden ist, ob im (Neben-)Beruf, Studium oder Privat,
fallt mir dieses Verstandnis leichter.

Dies fithrt zur Erkenntnis, dass es leichtfillt, sich {iber mangelndes Interesse
an einem Forschungsprojekt zu drgern oder diese nicht nachvollziehen zu kénnen.
Schwerer ist es jedoch, sich bewusst zu machen, dass sich nicht jede*r fiir ein Pro-
jekt bzw. mein Projekt interessieren kann, will oder muss - egal, wie interessant es
ist und welche Moglichkeiten es bietet. Dariiber hinaus haben ich bzw. wir festge-
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stellt, — wie auch die Ausfithrungen von Jonathan Schiller zeigen (s. u.) - dass wir
nicht vorschnell von uns auf andere schlieflen sollten. Nur weil wir annehmen, dass
wir als Studierende uns bestimmt fiir ein Projekt interessieren wiirden, welches sich
auch fir uns interessiert, oder weil es zudem mit einem finanziellen Anreiz aus-
gestattet ist, heif3t das nicht, dass dies auch fiir andere Studierende gelten muss. Ins-
besondere, wenn sie nicht durch ihre Rolle als studentische Mitarbeiter*in sowieso
involviert sind und es ihnen deswegen wahrscheinlich auch weitaus schwieriger
fallt, sich mit diesem zu identifizieren. Vielleicht muss deswegen als studentische
Mitarbeitende in Forschungsprojekten der Versuch unternommen werden, aus der
Projektverbundenheit herauszutreten, wenn man als Studentin andere Studieren-
de akquiriert. Die eigene studentische Perspektive konnte vielmehr dazu genutzt
werden, um sich in die Personen, die zur Teilnahme an einem Forschungsprojekt
gewonnen werden sollen, hineinzuversetzen. Nach Broj, Frey und Kithner-Stier
(2019) konnen biographische Lernerfahrungen aus dem Studium typischerweise
fiir studentische Mitarbeitende (bei Broj et al.: Tutor*innen) unterstiitzend fungie-
ren und Perspektivwechsel und die Nutzbarmachung dieser erleichtern.

3. Jonathan Schillers Perspektive:
Durchfiihrung einer Gruppendiskussion

Die Planung einer Gruppendiskussion mit Studierenden begann fiir mich als Stu-
dent mit Uberlegungen fiir einen geeigneten Gesprichsanlass, also der Suche nach
einer kollektiven Erfahrung, die alle Studierende — méglichst fakultitsiibergreifend
- miteinander teil(t)en. Fortschreitend wurde auf der Basis dieses Eingangsstimulus
ein Leitfaden fiir die Moderation der Diskussion erstellt. Dies konfrontierte mich
abermals mit Fragen nach der studentischen Erfahrungswelt. Um trotz der mog-
lichst groflen Freiheit in den Gesprachsthemen die Aufmerksamkeit der Diskutie-
renden auf forschungsrelevante Aspekte zu lenken, musste stets der Grat zwischen
studentischem Interesse und Forschungsperspektive bewaltigt werden. Die Mog-
lichkeit, sich als Student tiber Probleme auszulassen, kollidiert mit dem Interesse
des Forschungsprojekts nach kollektiven Handlungserfahrungen, so lautete jeden-
falls meine Einschiatzung wahrend der Arbeit am Diskussionsleitfaden. Nach eini-
ger Arbeit und ein bis zwei Testlaufen mit Kommiliton*innen schien der Leitfaden
gelungen. Die Fragen entsprachen den Kriterien fiir eine Gruppendiskussion und
schienen sowohl auf unsere Forschungsfragen abzuzielen als auch Themen des Stu-
dienalltags so aufzugreifen, dass ein natiirlicher Gesprachsfluss entstehen konnte.

3.1 Erwartungen vs. Realitit — Ablauf der Gruppendiskussion

Einige Monate spéter leitete ich selbst eine Gruppendiskussion mit Studierenden im
Forschungsprojekt. Aus Sicht des Forschungsprojekts ist es von Interesse, ob ein*e
Student*in als Peer der Diskutierenden eine andere Gesprichsatmosphire oder eine



Studentische Erfahrungen in der Durchfithrung der Gruppendiskussionen | 169

andere Perspektive auf den Inhalt der Diskussion erzeugt, als wenn die Diskussion
von wissenschaftlichen Mitarbeitenden gefiithrt wird. Fiir mich war vor allem die
Erfahrung, eine Gruppendiskussion zu leiten, neu und sehr interessant. Auch hatte
ich, wie vermutlich bei der Durchfiihrung von Gruppendiskussion allgemein iib-
lich, Sorgen dahingehend, dass trotz Impuls nicht geredet wird. Tatséchlich lief das
Gesprich eingangs sehr zih. Die Studierenden nickten lediglich die zuvor gesagten
Sétze ab - es entstand keine Diskussion. Somit stellte sich mir wiahrend der Mo-
deration die Frage, ob der Leitfaden Uberarbeitung benétigt. Dies fiihrte wiihrend
der Diskussion dazu, dass ich mich stark auf den Leitfaden stiitzen musste, folg-
lich viele Themen initiieren und Fragen stellen musste, um Gespréichsanldsse zu
bieten. Letztlich kam zwar eine gute Stunde Material zustande, allerdings blieb ein
unzufriedenes Gefithl meinerseits. Trotz einiger Uberlegungen wurde der Leitfa-
den kaum tberarbeitet in die zweite Erhebungsphase tibernommen, in der ich eine
weitere Gruppendiskussion moderierte. Hier musste ich kaum intervenieren, da die
Studierenden von sich aus angeregt miteinander diskutierten. Meine Moderations-
tatigkeit beschrankte sich lediglich darauf, ab und an auf bereits angeschnittene
Themen zu lenken, wenn sich die Inhalte der Wortbeitrage zu weit von den Interes-
sen des Forschungsprojektes entfernten.

3.2 Lessons learned

Fiir mich stellte sich heraus, dass der Eingangsstimulus und die Hilfestellungen zur
weiteren Gesprachsfithrung sicherlich bei einem Teil der Studierendenschaft Ge-
spriachsanlisse bieten. Es zeigte sich aber fiir mich auch, dass das Studium an der
gleichen Universitit nicht zwangslaufig die gleichen Studienerfahrungen hervor-
bringt - auch in Bereichen, die mir beim Erstellen des Leitfadens als relativ fakul-
tatsiibergreifend und universell erschienen. Dariiber hinaus zeigte sich dadurch,
dass zum einen die sehr zufillige Zusammensetzung der Studierenden in den
Gruppendiskussionen zum Erfolg dieser beitragen kann - schliefSlich handelt es
sich in dieser Erhebung nicht um Realgruppen. Die Moderation des zweiten Ge-
spréchs fiel auch deswegen leichter, weil die Meinungen und Erfahrungen der Stu-
dierenden sich stirker mit meinen eigenen Erlebnissen deckten. Retrospektiv wire
mir die erste Gruppendiskussion sicherlich leichter gefallen, wenn ich bereits eine
,erfolgreiche” Moderation hinter mir gehabt hitte. Aber auch ein offenerer Blick be-
ziiglich der Heterogenitdt der studentischen Erfahrungswelten hitte mir geholfen,
um Erfahrungen erfragen zu konnen, die sich nicht mit meiner eigenen Perspektive
decken. Gleichzeitig zweifle ich in einigen Fillen an der Motivation der Diskutie-
renden. Die erste Gruppendiskussion fiihlte sich fiir mich an wie ein Seminar, in
dem zwar interessante Inhalte thematisiert werden, sich aber nur ein kleiner Teil
der Studierenden an der Diskussion beteiligt. Hierin zeigt sich auch, dass meine
Rolle als Moderator, der zugleich Student ist, sich dort nicht stark auf die Diskus-
sion ausgewirkt hat. Im besten Falle wire hierdurch eine Atmosphére wie bei einem
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informellen Tischgesprach unter Kommiliton*innen entstanden, real wurde das
Gesprich jedoch durch die kurzen Wortbeitrage verhéltnisméaflig stark gelenkt.

4.  Fazit: Studentische Perspektiven reflektieren

Wir haben in unserem Artikel zwei unterschiedliche Erfahrungen geteilt. Bei der
zusammenfithrenden Betrachtung dieser lésst sich feststellen, dass unsere studen-
tische Perspektive immer eine Rolle bei unserer Titigkeit als studentische Mit-
arbeitende in einem universitiren Forschungsprojekt spielt(e). Entweder, indem
wir uns z. B. bei einer Gruppendiskussion bewusst wurden, dass unsere alltdglichen
Erfahrungen als Studierende nicht zwangslaufig von anderen Studierenden geteilt
werden, oder auch, indem wir daran denken, dass unsere Perspektiven durch Ein-
gebundenbheit ins Forschungsprojekt beeinflusst wurden. Insgesamt ermdglicht uns
unsere Rolle als studentische Mitarbeitende demnach verschiedene Zugénge auf
bzw. Perspektiven zu Projekten und Forschungserfahrungen, die zum Weiterma-
chen genauso ermuntern wie entmutigend sein kénnen, wenn z.B. eine Gruppen-
diskussion nicht wie geplant lduft oder die Akquise von Teilnehmenden nur miih-
sam vorangeht. Sie zeigen uns dartiber hinaus, dass Forschung nicht immer , glatt*
lduft und Unsicherheiten zu Forschung letztlich ,dazu® gehoren.
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Abstract: In Anlehnung an die Forschungshaltung der Partizipativen Forschung
verfolgt You(r) Study das Ziel, Studierende in den Forschungsprozess einzube-
ziehen. Dazu wurden zwei Umsetzungsstrategien konzipiert: (a) studentische
Forschung auf Grundlage der Ergebnisse, (b) Diskussion und kritische Refle-
xion der Ergebnisse mit Studierenden. Auf Basis dieser Erfahrungen werden
die Chancen und Grenzen der Einbindung Studierender im Rahmen der Hoch-
schulforschung kritisch reflektiert.

Schlagworte: Partizipative Forschung, Studierende, digitale Medien, Medienhan-
deln

1.  Einleitung

You(r) Study griindet im Wesentlichen auf der Forschungshaltung, dass Studie-
rende nicht nur erforscht, sondern als Forschungssubjekte an verschiedenen Zeit-
punkten aktiv in den Forschungsprozess einbezogen werden. Darin spiegelt sich
eine Nihe zu Ansétzen der Partizipativen Forschung wider, die auf der handlungs-
leitenden Grundlage einer Zusammenarbeit zwischen Forschenden und zu Erfor-
schenden beruhen. Gemein ist jeglicher Form der Partizipativen Forschung, dass
sie ,,die Moglichkeiten der partnerschaftlichen Zusammenarbeit und empirischen
Forschung nutzt, um die sozialen, politischen und organisationalen Kontexte,
in die sie eingebettet ist, kritisch zu reflektieren und aktiv zu beeinflussen® (von
Unger, 2014, S. 3). Mit der Einbindung Studierender wurden in unserem Projekt-
kontext folgende Zielsetzungen verfolgt: Zum einen sollte durch den Austausch die
Perspektive der ebenfalls in den organisationalen Kontext der Universitit eingebun-
den Forschenden reflektiert werden und dadurch zum anderen ein tiefergreifendes,
ganzheitliches Verstindnis des studentischen Medienhandelns erarbeitet werden.
Im Folgenden werden die Grundhaltung der Partizipativen Forschung skizziert und
die forschungspraktische Umsetzung einzelner Elemente im Projekt You(r) Study
beschrieben. AbschliefSend werden die Chancen und Grenzen bei der Einbindung
Studierender in Forschungsprojekte diskutiert sowie die Besonderheiten in der Zu-
sammenarbeit zwischen Studierenden und Forschenden herausgestellt.
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2.  Grundgedanken Partizipativer Forschung und die
Ubertragbarkeit in ein Projekt

Unter Partizipativer Forschung ist keine bestimmte Forschungsmethodik zu verste-
hen, sondern eine Forschungshaltung, deren Urspriinge in den empirischen Arbei-
ten von Kurt Lewin (1946) liegen, der erstmalig den Begriff und Ansatz des ,,Action
Research® aufwarf. Sein Erkenntnisinteresse galt nicht nur der an eine wissenschaft-
liche Offentlichkeit gerichteten Wissensproduktion, sondern einer zeitgleich demo-
kratieférdernden und emanzipatorischen Forschung (ebd.). Mit dem Ansatz waren
die Hoftnungen verbunden, einerseits die Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis
zu verringern und andererseits politisch Stellung zu beziehen (ebd.). Hierbei war
die ,Verbesserung der Lebensumstinde von sozial benachteiligten Bevolkerungs-
gruppen” (Bergold & Thomas, 2010, S. 334) ein zentral erkldrtes Ziel. Die Form einer
moglichen Beteiligung der zu Erforschenden steht dabei immer in Abhingigkeit zu
institutionellen Rahmenbedingungen und den individuellen Ressourcen der Per-
sonen (ebd.). Gleichwohl wird das Postulat verfolgt, dass sich Akteur*innen der
zu erforschenden Praxis moglichst selbst in die forschende Rolle begeben, um den
Forschungsprozess gleichberechtigt mitzugestalten (Kemmis, McTaggart & Nixon,
2014). Grundsitzlich verfolgen partizipative Ansétze das Ziel, dass die Forschenden
die gewonnenen Erkenntnisse produktiv aufgreifen und ihr Verstindnis fiir das
Forschungsfeld erweitern (Carr & Kemmis, 1986). Aufbauend auf diesem Erkennt-
nisgewinn sollen praktische Implikationen generiert und Verbesserungen angeregt
werden (Carr & Kemmis, 1986; Goodnough, 2011). Wie von Unger (2014, S. 41) zu-
sammenfassend festhalt, ist unabhéngig von dem jeweiligen Ansatz eine elementare
Voraussetzung fiir Partizipative Forschung, dass die Erforschten ,,als Partner/innen
mit Entscheidungsmacht an allen Phasen des Forschungs- und Entwicklungspro-
zesses beteiligt sind: von der Zielsetzung tiber Studiendesign, Umsetzung, Daten-
erhebung und Evaluation bis zur Verwertung® (ebd.).

Der Partizipation Studierender an allen Projektphasen waren aus forschungs-
praktischen Griinden auch Grenzen gesetzt. Dies betraf vor allem die Planung des
Forschungsvorgehens sowie die methodisch voraussetzungsvolle Datenauswer-
tung, wohingegen bei der Evaluation, Reflexion und Einordnung der Forschungs-
ergebnisse eine umfassende Beteiligung moglich war. Allerdings wurden bei der
konzeptionellen Planung Grundgedanken von partizipativen Ansitzen, wie einzel-
ne Phasen des Action Research-Zyklus nach Goodnough (2011), aufgegriffen: So
besteht die Ausgangslage des Forschungsprozesses in der gegenwirtigen Situation
der Digitalisierung an Universititen, welche mitunter eine Barriere fiir das studen-
tische (Medien-)Handeln darstellen konnte und demnach Ankniipfungspunkte fiir
die hochschulische Praxis bietet. Des Weiteren werden basierend auf den qualitati-
ven Forschungsdaten praktische Implikationen in Bezug auf die mediale Ausgestal-
tung der Hochschulbildung formuliert und sowohl in die Forschungsgemeinschaft
als auch an hochschulische(n) Akteur*innen weitergetragen. Dies entspricht der
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Aktionsplanung (Goodnough, 2011).! Im Folgenden werden die konkreten Umset-
zungsstrategien zur Einbindung Studierender vorgestellt.

3.  Strategien zur Einbindung Studierender in die Auswertung
und Ergebnisdarstellung

In You(r) Study wurden unterschiedliche Strategien zur Einbindung Studierender
gewdhlt: Zum einen wurden Studierende durch Lehrveranstaltungen, die den di-
daktischen Ansatz des Forschenden Lernens (vgl. z.B. Reinmann, Liibcke & Heu-
dorfer, 2019) verfolgten, in die Auswertungsmethodik eingefithrt und in den -pro-
zess involviert, indem ihnen empirische Daten des Projekts als Ausgangsmaterial
fiir eigene Forschungsvorhaben bereitgestellt wurden (Abschnitt 3.1). Zum anderen
wurden im Rahmen sogenannter ,Study Talks® Foren geschaffen, in denen sich Stu-
dierende aktiv an der Reflexion von Forschungsergebnissen sowie an der Erarbei-
tung der praktischen Implikationen beteiligen konnten (Abschnitt 3.2).

3.1 Curriculare Anbindung an universitire Lehrveranstaltungen

Die Einbindung der Studierenden wurde an den Universititen Bamberg und Bo-
chum im Rahmen von Lehrveranstaltungen erprobt, um potentielle Synergien aus
der studentischen Perspektive zum hochschulischen Medienhandeln zu eruieren.
Hierzu wurde den Studierenden die Moglichkeit geboten, sich dem Feld des stu-
dentischen Medienhandelns mittels eigener Fragestellungen, Vorgehensweisen und
Schwerpunktsetzungen zu ndhern. Dadurch setzten sich die Studierenden nicht nur
inhaltlich mit dem Medienhandeln an Hochschulen auseinander, sondern wurden
gleichermaflen in die Lage versetzt, das eigene Vorgehen zu reflektieren und eigene
Forschungsentscheidungen begriinden zu kénnen (Feindt & Broszio, 2008; weiter-
fithrend Aksoy, Pensel & Hothues, 2020/in Druck). Das war fiir You(r) Study inso-
fern bedeutsam, als die Studierenden dadurch ihre eigenen Erfahrungen und Er-
lebnisse im Studium zu ihren selbststindig gewonnenen Forschungserkenntnissen
im Rahmen der Lehrveranstaltung in Bezug setzten und damit ein Bewusstsein fiir
unterschiedliche Beobachtungsebenen entwickeln konnten.

An der Universitit Bamberg wurden Masterstudierende der Wirtschaftspadago-
gik gesucht, die im Sommersemester 2018 das Modul ,, Methoden und Ergebnisse der
Lehr-Lern-Forschung® belegt hatten. Hauptinhalt der Lehrveranstaltung war, ne-
ben einer inhaltlichen Einfithrung in die empirischen Verfahren der Lehr-Lernfor-
schung, die forschungspraktische Anwendung durch das selbststandige Durchlaufen
eines Forschungsprozesses. Studierenden, die sich selbstbestimmt fiir ein qualitati-

1  Die Umsetzung der Handlungsempfehlungen ist allerdings nicht innerhalb der Lauf-
zeit des Projektes vorgesehen, ebenso wenig wie eine anschlieflende Reflexion beziig-
lich deren Effektivitit sowie deren Uberarbeitung innerhalb eines Folgezyklus (Good-
nough, 2011, S. 8; Checkland & Holwell, 2007).
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ves Vorgehen entschieden haben, wurde die Beteiligung am You(r) Study-Projekt
ermoglicht, indem sie ihre erarbeiteten Forschungsartefakte fiir das Projekt zur
Verfiigung stellen konnten. Diese Artefakte umfassten einerseits Kurzinterviews
mit Kommiliton*innen und auf deren Basis entwickelte Interviewleitfiden fiir An-
schlusserhebungen zur Beantwortung der Forschungsfrage: ,, Wie erleben Erstsemes-
terstudierende ihren Studienbeginn und welche Rolle haben Medien dabei gespielt?”.
Anschlieflend wurden die Studierenden selbst zu einer Gruppendiskussion einge-
laden, um ihre Erfahrungen als Forschende, wie von Feindt und Broszio (2008)
vorgeschlagen, zu reflektieren. Hieran beteiligten sich insgesamt elf Studierende. In
der gemeinsamen Reflexion kristallisierten sich einige fiir das Projekt interessante
Themen heraus, die noch einmal das Spektrum und die Vielfalt studentischer Ein-
stellungen zum Umgang mit digitalen Medien unterstrichen. So berichteten Studie-
rende, dass sie bei ihrer Forschung aufgrund ihrer Selbstzuschreibung als medien-
affin selbiges bei Kommiliton*innen voraussetzten, obwohl sich dies empirisch als
nicht immer zutreffend herauskristallisiert hat. Die Studierenden sahen sich dem-
nach mit unterschiedlichen Einstellungen zum Thema digitale Medien konfrontiert
und mussten feststellen, dass es zum Medienbegriff unterschiedliche Assoziationen
gibt. So machten einige Studierende das Thema stark an sozialen Medien fest, wo-
hingegen andere eher die technologiebasierte Seite betonten (vgl. Aksoy etal., 2020/
in Druck).

An der Ruhr-Universitit Bochum wurden Studierende ebenfalls iiber eine Lehr-
veranstaltung in das Projekt You(r) Study eingebunden, wenngleich in einer an-
ders gelagerten konzeptionellen Ausgestaltung. Im Seminar ,,Forschen(d) Lernen
- Medien des Lernens“ wurde ebenfalls das Ziel verfolgt, Studierende des Bachelor-
studiengangs Erziehungswissenschaft* in die empirischen Methoden einzufiihren.
Allerdings wurde den Studierenden eingangs zur Veranschaulichung der Analyse-
schritte der dokumentarischen Methode bereits erhobenes Datenmaterial zur Ver-
fiigung gestellt (u.a. thematische Gliederungen der Gruppendiskussionen, einzelne
pseudonymisierte Transkriptsequenzen und einige formulierende und reflektie-
rende Interpretationen). Hieran konnten Studierende in Kleingruppen erste Erfah-
rungen in den Interpretationsschritten der dokumentarischen Methode sammeln.
Die Studierenden haben auf dieser Grundlage anschlieflend eigene Schwerpunkte
ausgewdhlt, die sie in eigenstindigen empirischen Vorhaben untersucht haben.
Diese Schwerpunkte nahmen haufig die Kontexte studentischen Medienhandelns
in den Blick (Mojescik, Engemann, Limpinsel, Lewandowski & Afimann, i.d.Bd.),
gingen allerdings auch dariiber hinaus. So hat eine Forscher*innengruppe z. B. eine
im Material geduflerte Einzelbemerkung? zum Anlass genommen, die Nutzung von

2 Dieser Studiengang setzt sich aus einer heterogenen Studierendenschaft zusammen,
die Berufe in schulischen oder non-formalen padagogischen Handlungsfeldern an-
streben (Afimann, Steffens, Engemann & Blome/in Druck).

3 Einzelbemerkungen, auf die im Verlauf einer Gruppendiskussion nicht weiter Bezug ge-
nommen wird, kénnen mit der dokumentarischen Methode nicht analysiert werden.
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Lernvideos im Studium vertiefend zu untersuchen. Ihre Ergebnisse bereiteten die
Kleingruppen als wissenschaftliche Poster auf und stellten sie vor Projektmitarbei-
tenden und interessierten Wissenschaftler*innen zur Diskussion. Dariiber hinaus
wurde das Material der Gruppendiskussionen in die ,Qualitative Forschungswerk-
statt“ des Instituts fiir Erziehungswissenschaft eingebracht, zu der auch interessierte
Studierende eingeladen sind. Gerade in der sequenzanalytischen Rekonstruktion
der Sinnzuschreibungen ist die studentische Perspektive auf das Material duflerst
wertvoll.

3.2  Auflercurriculare Einbindung von Studierenden in Form von
Study Talks

Im Hinblick auf die Reflexion der Forschungsergebnisse und die Formulierung von
Handlungsempfehlungen wurden Studierende zudem in Form von sogenannten
,Study Talks® einbezogen. So wurden in Kaiserslautern und Koln Forschungsdaten
aus den dort erhobenen Gruppendiskussionen genutzt, um im Sommersemester
2019 mit Studierenden weiterfithrend ins Gesprach zu kommen, wobei auch hier
standortspezifische Akzentuierungen im Vorgehen gesetzt wurden.

In Koéln bildeten Ankerbeispiele in Form von prignanten Zitaten aus den Grup-
pendiskussionen die Diskussionsgrundlage. Um das Spektrum studentischer Ori-
entierungen zu verdeutlichen, wurden bei der Auswahl sowohl kritische Aspekte
(z.B. Informationsflut) als auch Zitate zu Potenzialen von digitalen Medien (z.B.
Flexibilitit, umfassender Zugang zu Wissen) herangezogen. Im Gegensatz zu einer
detaillierten Pradsentation von Forschungsergebnissen lieffen die Zitate in ihrer
Interpretation noch genug Spielraum, um a) die Studierenden aus ihrer Perspektive
auf interessante Textpassagen blicken zu lassen und damit b) die rekonstruktiven
Interpretationen der Forschenden in Bezug setzen zu kénnen. Mit der Absicht, ge-
meinsam mit den Teilnehmenden praktische Implikationen zu erarbeiten, wurde
eine Diskussion der Ankerbeispiele auf Basis eigener Studienerfahrungen angeregt
(z.B. ,Wie verstehen Sie dieses Zitat?”; ,Wie verhilt sich die Aussage des Zitats zu
TIhren Studienerfahrungen?”). Anschlieflend sollten Implikationen fiir die hoch-
schulische Praxis formuliert und von den Studierenden verhandelt werden. Die
Kolner ,Study Talks® wurden zu zwei unterschiedlichen Anldssen angeboten: Zum
einen fand ein Workshop auf der Konferenz ,, Mikroformate. Mediale Kleinstforma-
te zwischen (Re-)Produktion und Wahrnehmung™ des Intermedia-Studiengangs
statt, an der rund 60 Studierende teilnahmen. Da der Fokus der Veranstaltung mit
dem Oberthema explizit auf medienbezogenen Fragestellungen und Inhalten lag,
konnte von einem gewissen Grundinteresse der Teilnehmenden fiir Digitalitit und
Medienangebote ausgegangen werden. Zum anderen wurde im Rahmen einer Ein-
fithrungsvorlesung zur Mediendidaktik mit rund 190 Studierenden ein weiterer
,Study Talk® beworben. Die kurze Projektvorstellung in der Prisenzveranstaltung

4 http://kunst.uni-koeln.de/mikroformate/ (06.02.2020)
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Abb.1:  Graphic Recording der TU Kaiserslautern
(erstellt von Matthias Schwert — www.graphic-recorder.eu)

sowie online {iber den vorlesungsinternen Studierendenverteiler erreichte jedoch
nicht ausreichend viele Studierende fiir eine Diskussion. Die Griinde fiir das man-
gelnde Interesse am partizipativen Format ,Study Talk® kdnnen an dieser Stelle nur
vermutet werden, sie decken sich aber mit allgemeinen Hinweisen zur Vorlesung
(Hothues, Pensel & Rottlander, 2016; siehe Kapitel 4).

In Kaiserslautern’ wurden Studierende ebenfalls zur Diskussion mit den For-
schenden eingeladen, jedoch wurde neben der kritischen Reflexion der For-
schungsergebnisse die generelle Bedeutung digitaler Medien fiir die Lehre an der
TU Kaiserslautern thematisiert. Hieraus wurden praktische Implikationen abgelei-
tet. Als Diskussionsgrundlage dienten sogenannte Personas, d.h. fiktive Personen,
anhand derer verschiedene studentische Erfahrungen mit und Einstellungen zu
digitalen Medien veranschaulicht wurden. Hieran ankniipfend stellte sich im Zuge
der Diskussion heraus, dass der Einsatz von digitalen Medien aus Perspektive der
Studierenden nicht per se fiir gute Lehre steht, sondern das Engagement und die Be-
geisterungsfihigkeit von Dozierenden fiir die Akzeptanz und den Erfolg von Lehr-
veranstaltungen ausschlaggebender sind. Weiterhin wurden visionire Ideen im Sin-
ne neuer Lehr- und Lernkulturen in den ,Study Talks® aufgegriffen und diskutiert
- beispielsweise das Modell eines projektbasierten, durch digitale Medien gestiitzten
Studiums. Die ,Study Talks® wurden visuell begleitet (siche Abb. 1). Das sogenannte
Graphic Recording kann als weitere Diskussions- und Anregungsgrundlage dienen,
um Forschungserkenntnisse in die universitdre Praxis zu transferieren.

5  Wir bedanken uns bei Mandy Schiefner-Rohs, Tim Riplinger und Michael Becker von
der TU Kaiserslautern fiir den Austausch.
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4.  Chancen und Grenzen der Einbindung Studierender im
Forschungsprozess

Die Umsetzungsstrategien zur Einbindung Studierender wurden aufgrund unter-
schiedlicher Rahmenbedingungen sowie verschiedener Zielsetzungen verfolgt.

Wie das Beispiel der Universitat zu Koln zeigt, ist es gerade an einer Massen-
universitit nicht immer leicht, Studierende aktiv in Forschung einzubeziehen und
sie an Erkenntnisprozessen partizipieren zu lassen. Hiufig mangelt es wegen einer
Vielzahl an (parallelen) Veranstaltungen und Forschungsangeboten an der Teilnah-
mebereitschaft seitens der Studierenden. In den Gruppendiskussionen finden sich
Hinweise darauf, weshalb sich die Studierenden der Universitat zu K6ln nicht aktiv
in die Weiterentwicklung und Gestaltung des mediengestiitzten Lehrens und Ler-
nens einbringen. So wurden vor allem zeitliche und strukturelle Hemmnisfaktoren
fiir die (Nicht-)Teilnahme von Studierenden an Forschungsprojekten thematisiert.
Die Studierenden versprechen sich durch ihren Einsatz beispielsweise keine Aus-
wirkungen fiir ihr eigenes Studium oder sie schitzen sich in ihrer studentischen
Rolle innerhalb der Universitét als Organisation nicht als wirkméachtig und einfluss-
reich gegeniiber anderen Akteur*innen ein (Riplinger et al., i.d.Bd.). Ahnliche Er-
fahrungen wurden in Bochum in der Forschungswerkstatt, an der nur wenige Stu-
dierende teilnahmen, gemacht. Gemeinsam mit Lehrenden, die in hierarchischer
Konstellation aus Lehrveranstaltungen bekannt sind, deren Forschungsmaterial zu
besprechen, konnte von den Studierenden als herausfordernd erlebt werden.

Die Einbindung Studierender im Rahmen von verschiedenen Lehrsettings des
Forschenden Lernens hingegen hat sich sowohl fiir die Studierenden als auch fiir
die Forschenden bewidhrt. Die Erfahrungen in Bamberg und Bochum haben zu-
sammenfassend gezeigt, dass die Verbindung aus rekonstruktiver Sozialforschung
und der mehrdimensionalen Rolle der Studierenden als Lernende, Erforschte und
Hochschulakteur*innen in partizipativen Forschungsstrategien duflerst wertvoll ist.
So kénnen die Studierenden die Auswertungsmethodik als Lernende aufgrund der
Nihe zu ihrer Alltagswelt besser nachvollziehen und somit die homologen Muster
und Sinnzuschreibungen der Befragten mit den eigenen Erfahrungen abgleichen.
Zudem sind sie als Hochschulakteur*innen mit der wissenschaftlichen Arbeitswei-
se zunehmend vertraut und konnen idealerweise wissenschaftliche Prinzipien von
alltagsweltlichem Wissen unterscheiden. Dadurch ist die Transferleistung zwischen
Alltagswissen und wissenschaftlichem Wissen, welches eine zentrale Herausforde-
rung von Ansitzen Partizipativer Forschung darstellt, fiir Studierende im Vergleich
zu anderen (marginalisierten) Gruppen geringer.

5. Fazit

Im vorliegenden Forschungsprojekt wurden in Anlehnung an partizipative Ansitze
punktuell Strategien zur Einbindung Studierender erprobt. So wurden Studierende
an der Verarbeitung, Reflexion und Diskussion von Forschungsergebnissen sowie
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an der Erarbeitung von Handlungsempfehlungen umfangreich beteiligt. Hierbei
hat sich herausgestellt, dass die grofite Herausforderung darin besteht, passende
Anreize zu setzen, damit Studierende an solchen Angeboten auch tatsdchlich teil-
nehmen. Hurden bestehen auf unterschiedlichen - z.B. strukturellen, zeitlichen,
personlichen — Ebenen. Eine weitere Grenze stellt der gemeinsame Erfahrungsraum
der Universitét fiir Forschende und Studierende dar. Fiir Studierende ist die Hoch-
schule vorrangig Bildungsstétte mit dem Ziel des Hochschulabschlusses. Die Pers-
pektive der Forschenden ist vorrangig auf das Wissenschaftssystem Hochschule als
Untersuchungsgegenstand gerichtet. Die Akteur*innen wurden im Forschungspro-
zess in die Lage versetzt, die jeweils andere Perspektive einzunehmen und dadurch
Hiirden abzubauen. Unsere Erfahrungen verdeutlichen das grof3e Potenzial fiir die
weitere rekonstruktive Erforschung studentischen (Medien-)Handelns, indem die
studentische Interpretation und Schwerpunktsetzung weitere Anhaltspunkte fiir
den Forschungsgegenstand aufwirft und die Perspektive der Forschenden somit
hinterfragt wird.

Die Anbindung des Projekts an Lehrveranstaltungen hat sich in zweifacher Hin-
sicht bewdhrt: So haben die Studierenden mit ihrer eigenstdndigen Forschung, bei
der sie jhre Forschungsfrage selbstbestimmt gewéhlt haben, ebenfalls die Perspek-
tive der Forschenden auf das gelenkt, was fiir sie von Interesse war. Uber die Pers-
pektive der Studierenden auf die Sequenzen wurde die Perspektive der Forschenden
bereichert. Auch das von Lehrveranstaltungen losgeloste Format der ,Study Talks’
zur Reflexion von Forschungsergebnissen sowie zur Formulierung praktischer Im-
plikationen hat sich, zumindest in Kaiserslautern, als Raum zum Denken hinsicht-
lich der (Weiter-)Entwicklung mediengestiitzten Lehrens und Lernens an Hoch-
schulen herauskristallisiert.
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Learning Analytics in der Hochschule:
Theoretisches Potenzial oder praktischer Nutzen?
Antonia Weber & Peter Salden

Abstract: Ausgehend von den forschungspraktischen Erfahrungen bei der Unter-
suchung von Moodle-Logfiles fiir das Projekt You(r) Study stellte sich die Fra-
ge nach dem Stand von Big Data-Analysen im deutschen Hochschulkontext.
Bei der Akquise geeigneter Forschungsdaten ist das Forschungsprojekt auf eine
zuriickhaltende bis skeptische Hochschullandschaft gestofien; im Artikel wird
deswegen der Status Quo der internationalen Forschung zu Learning Analytics
und Educational Data Mining zusammengetragen und mit dem Stand der prak-
tischen Umsetzung in Deutschland abgeglichen, um einen Beitrag zur Debatte
rund um Logfile-Analysen zu leisten.

Schlagworte: Logfile-Analyse, Big Data, Learning Analytics, Educational Data Mi-
ning, Universitit

1.  Uberblick

Die Debatte um Chancen, Grenzen und Risiken von Learning Analytics (LA) be-
gleitet E-Learning und angrenzende Arbeitsfelder inzwischen seit mehreren Jahren.
Ausgangspunkt ist die Annahme, dass sich mit der Zunahme digitaler Nutzungs-
daten von Studierenden das Lehren an Hochschulen grundlegend verdndern konn-
te. Digital footprints von Studierenden konnten, so scheint es, zuverlassige Aussagen
sowohl tiber den aktuellen Lernstand von Studierenden als auch tiber die weitere
Entwicklung ihrer Lernwege ermdglichen, sodass verldssliche Prognosen tiber zu-
kiinftige Leistungen getroffen werden konnen.

Im vorliegenden Artikel sollen diese Erwartungen iiberpriift werden. Nach einer
Einfithrung in die Thematik und einer Skizze der Erwartungen bzw. Potenziale ins-
besondere aus hochschuldidaktischer Perspektive wird durch den Blick auf aktuelle
Forschungsliteratur sowie auf die aktuelle Praxis an deutschen Hochschulen ein
»Realitits-Check® vorgenommen.

Die Frage nach den Potenzialen stellte sich im Zuge der Logfile-Analyse von
Lern-Management-System-Daten, die fiir das Projekt You(r) Study vorgenommen
wurden (siehe Krieter & Breiter, i.d.Bd.). Mithilfe von Moodle-Logdaten sollte ge-
priift werden, inwieweit sich Erkenntnisse aus der qualitativen Forschung auch in
technischen Systemen spiegeln. Es wurden deswegen mehrere deutsche Universi-
titen angefragt, dem Projekt anonymisierte Logfile-Daten ihres Learning-Manage-
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ment-Systems (LMS) zur Auswertung zur Verfiigung zu stellen. Nur eine der vier
angefragten Universititen sagte ihre Unterstiitzung zu.

Die Griinde dafiir waren unterschiedlich: Wéahrend in einer Universitit der
blofle Kontakt mit dem Datenschutzbeauftragten im Zuge der Verhandlungen ge-
scheut wurde, wire an anderer Stelle eine Gegenfinanzierung von Personalmitteln
notwendig geworden. Letztlich waren aber auch technische Probleme bei der Um-
setzung ursachlich fiir Absagen.

Aufgrund der groflen Hiirden fiir Forschung mit hochschulischen Logfiles ha-
ben wir uns aktiv mit den Chancen und Grenzen von Datenanalysen im Hoch-
schulkontext auseinandergesetzt und die Ergebnisse hier zusammengefasst.

2.  BigData in der Hochschule

»Big Data“ bezeichnet grofie Datenbestinde, die schnell generiert und iibertragen
werden und vielseitig in Datentyp und Herkunft sind (Laney, 2001). Big Data um-
fasst beispielsweise Daten, die beim personlichen Gebrauch von Computern, Apps
oder Aufnahmegeriten wie Sensoren anfallen, die nur noch mit computergestiitz-
ten Verfahren ausgewertet werden konnen.

Die Wirtschaft hat sich Big Data zunutze gemacht, um Produkte zu verbessern
(z.B. Softwareprogramme) oder den Absatz zu erhéhen (z.B. durch Produkt-
empfehlungen). Dabei werden Nutzungsdaten von Personen gespeichert, zueinan-
der in Beziehung gesetzt und mit Verfahren des maschinellen Lernens sowie statis-
tischen und mathematischen Methoden analysiert. Mit ihrer Hilfe werden aus den
Daten Muster, Haufigkeiten und Trends herausgearbeitet, die Entscheidungshilfen
fiir die Gestaltung von Online-Umgebungen sein kénnen. Big Data wird in der
Wirtschaft, Gesundheitsforschung, Medizin, verschiedenen Umweltwissenschaften
ebenso ausgewertet wie im politischen Wahlkampf.

Grofle Datenmengen fallen auch im Hochschulbereich an. Nicht nur die Cam-
pus-Management- und die Learning-Management-Systeme (CMS bzw. LMS) erfas-
sen Nutzer-, Priifungs- und Verlaufsdaten. Dazu kommen auch personifizierte In-
formationen aus Chipkarten, Bibliothekssystemen und sozialen Netzwerken. Diese
Daten werden bereits an Hochschulen weltweit ausgewertet. In der Forschung wer-
den dafiir unterschiedliche Begriffe verwendet, die kurz erlautert werden sollen.

o Academic Analytics (AA) bezeichnet Big Data-gestiitzte Verbesserungen des
institutionellen Rahmens einer Hochschule (Seiler, Kuhnel, Honal & Ifentha-
ler, 2018). Im Sinne von Qualititsmanagement auf unterschiedlichen institu-
tionellen Ebenen steht hier der Gesamterfolg einer Organisation im Fokus,
wobei auch eine Ndhe zum Bildungscontrolling festzustellen ist.

»  Educational Data Mining (EDM) meint die Analyse von Datenmengen aus Bil-
dungskontexten, bei der auf das Verstidndnis von Lernprozessen und der Lern-
umgebung fokussiert wird (Mandausch, Meinhard & Henning, 2018). EDM
geht dabei haufig explorativ vor. Es ist also zu Beginn nicht zwingend bekannt,
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welches Erkenntnispotenzial in den Daten steckt. Daher das Wort ,,Mining®,
welches sich auf den Abbau von Materie bezieht, um so Informationen freizu-
legen.

o Learning Analytics (LA) bezeichnet die Analyse von Daten aus Lernsituationen
mit dem Ziel, diese besser zu gestalten. Ein Kern von LA ist (im Gegensatz
zu anderen automatisierten Auswertungen) die datenbasierte Intervention, die
zeitnah im Lernprozess geschieht (Knobbout & van der Stappen, 2018; Romero
& Ventura, 2013).

3.  Erwartete Einsatzmoglichkeiten von Learning Analytics aus
hochschuldidaktischer Perspektive

Aus hochschuldidaktischer Perspektive ist insbesondere das Potenzial von LA von
Interesse. Denn wenn es gelingen wiirde, Daten aus Online-Lernprozessen abzu-
rufen und aufzubereiten, konnten womoglich neue Ansatzpunkte fiir didaktische
Interventionen genutzt werden. Als Datenquellen sind beispielsweise Selbstlern-
kurse und Tests in LMSen relevant, aber auch Tools wie Streaming-Dienste oder
Programme zur Riickmeldung persénlicher Motivationsstidnde.

Anwendungsszenarien zur Nutzung solcher Daten konnen in Abhingigkeit
davon dargestellt werden, wem die Daten zur Verfiigung gestellt werden: den Stu-
dierenden, den Lehrenden oder einem Softwaresystem. Die Ergebnisse von Daten-
analysen konnen ausschliefflich Studierenden zuriickgespiegelt werden, entweder
kommentarlos (z.B. in Form von Bestehensprognosen) oder in Verbindung mit
Handlungsempfehlungen (z.B. mit welchem Material ein Lernriickstand aufgeholt
werden kann). Informationen tiber den Lernstand konnen aber auch an Lehrende
iibertragen werden, die dann ihre Lehre anpassen und (bei nicht-anonymisierten
Daten) auf einzelne Studierende zugehen kénnen. Letztlich konnen die Daten auch
dazu dienen, adaptive Softwaresysteme moglichst exakt auszurichten. Hierfiir muss
der Lernstand von Studierenden moglichst exakt erfasst werden, um ihnen auto-
matisiert passende Aufgaben anzubieten.

Fiir alle Anwendungsbeispiele gilt: Datenanalysen sind umso interessanter, je
mehr Datenquellen zur Verfiigung stehen und je stiarker diese verkniipft analysiert
und zugleich individualisiert werden konnen. , K6nigsdisziplin® ist die moglichst
exakte Prognose, zu welchem Ergebnis der zu einem bestimmten Zeitpunkt erfasste
Lernstand in Verbindung mit dem gezeigten Lernverhalten (sowie unter Umstin-
den sozio-demographischen Daten und Daten zur personlichen Motivationslage)
fithrt. Letztendlich kann bei einer exakten Diagnose bzw. Prognose dann auch die
didaktische Intervention umso passender ausfallen - sei es fiir ein Feedback, die
weitere Planung der Lehre oder die individuelle Ansprache.

Aus didaktischer Perspektive ist zu sagen, dass die skizzierten Einsatzszenarien
lediglich Méglichkeiten sind, die allerdings nicht alle in gleichem Mafle wiinschens-
wert erscheinen bzw. deren Ausgestaltung gut durchdacht sein muss. So ist bei-
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spielsweise fraglich, ob eine Software auf Grundlage einer Datenanalyse immer
treffende Empfehlungen vorbringen kann, da nicht jede didaktische Situation auf
Basis der fiir ein technisches System verfiigbaren Daten entschieden werden kann.
Dementsprechend erscheint es wichtig, die Lerndatenanalyse lediglich als eine Art
Seismograph zu verstehen. Sie kann zur passenden Umsetzung eines didaktischen
Settings beitragen, sollte es aber nicht diktieren.

Fraglich ist indes, wie erfolgreich Szenarien wie die vorstehend benannten iiber-
haupt realisiert werden konnen und inwieweit das Thema im Moment noch im
»Hype“-Stadium ist (zur Hype-Theorie in der Technologieforschung vgl. Van Lente,
Spitters & Peine, 2013). Denn im Vergleich zu anderen E-Learning-Themen befin-
det sich das Thema LA im Jahr 2018 noch vor dem Peak des Hypes (Analyse von
Twitterdaten, siehe Aleckson, Hicken & Bovenmyer, 2018). Ein erfahrungsbasierter
Umgang bzw. ein produktiver Einsatz stehen demzufolge noch aus. Umso mehr ist
im Moment von Interesse, welche Erkenntnisse iiber LA heute schon vorliegen und
fiir die hochschuldidaktische Arbeit genutzt werden kénnen.

4.  Stand der Forschung zu Learning Analytics und
Educational Data Mining

LA und EDM werden seit der Jahrtausendwende sowohl international als auch in
Deutschland angewandt, wenn auch nicht immer explizit unter diesem Label. Die
Anwendungsszenarien sind duflerst vielféltig, die Analysen werden also fiir recht
unterschiedliche Zwecke eingesetzt und mit einer Vielzahl von Methoden in der
Hochschulpraxis umgesetzt. Die meisten Studien haben bisher experimentellen
Charakter. Aber auch wenn LA im Hochschulkontext in den Kinderschuhen steckt
(Aldowah, Al-Samarraie & Fauzy, 2019; Merceron, Blikstein & Siemens, 2015; in
Bezug auf Deutschland Nouri et al., 2019), liegen mittlerweile Reviews und Uber-
blicksdarstellungen vor, die Riickschliisse auf den Status Quo des Forschungs- und
Handlungsfeldes zulassen. Diese werden im Folgenden dargestellt, mit Blick auf die
Daten (a), Methoden (b) und Ziele (¢).

a. Daten

In der Praxis werden alle denkbaren Daten aus dem Hochschulalltag auf ihr In-
formationspotenzial ausgewertet. Daten von Learning-Management-Systemen, aus
MOOCs (Massive Open Online Courses) und Daten aus computerbasierten Lern-
arrangements sind die haufigsten (Papamitsiou & Economides, 2014). Daneben
werden Befragungen, Daten aus personlichen Nutzerprofilen, Noten, Priifungs-
daten, CMS, Standortdaten und Bibliotheksnutzungsdaten sowie Google Analytics-
Daten verwendet.
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b. Methoden

Fir LA und EDM werden eine Reihe von unterschiedlichen Auswertungsmetho-
den genutzt, z.B. Klassifikation, Clustering, Assoziationsanalyse, Regressionsana-
lyse, Ausreiflererkennung, Sequenzmusteranalyse, Korrelationsmining, Visual Data
Mining/Visual Analytics, Netzwerkanalysen, Neuronale Netze, Process Mining und
Text Mining (Aldowah et al., 2019; Papamitsiou & Economides, 2014). Wihrend
Clustermethoden und Netzwerkanalysen nach Mustern und Gruppen in den Daten
suchen, geht es bei der Klassifikation und Regression um Voraussagen fiir die Zu-
kunft (zur Erlduterung unterschiedlicher Methoden Ng & Soo, 2018). Weitere Me-
thoden dienen der Visualisierung von Lernprozessen (Romero & Ventura, 2013).

Am hiufigsten wurden in der Vergangenheit Klassifikationen, Cluster und Re-
gressionsanalysen eingesetzt (Aldowah et al., 2019; Papamitsiou & Economides,
2014; Viberg, Hatakka, Bélter & Mavroudi, 2018). Bei der Frage, welche Methode
fiir welchen Zweck geeignet ist, steht die Community jedoch gerade erst am Anfang
(Papamitsiou & Economides, 2014).

C. Ziele

Die Ziele von LA und EDM-Studien sind, ebenso wie die Daten und Methoden,
duflerst divers.

Eine grobe Unterteilung der Ziele nehmen Aldowah et al. (2019) vor. Sie unter-
scheiden fiir 402 von ihnen gesichtete Studien folgende Ziele: Voraussagen, Analyse
des Lernens, Analyse des Lernverhaltens und Visualisierung.

Studien, die Voraussagen liefern sollen, drehen sich um Studierendenperfor-
mance, Noten, Abbruchquoten und Studienzeiten (Uberblick bei Senderlund,
Hughes & Smith, 2019). Aus dem aktuellen Lern- und Studierverhalten wird eine
Bestehens- oder Notenprognose gestellt. Im Review von Aldowah et al. (2019) wur-
den 63,25% zu dieser Kategorie gezahlt.

In diesen Studien werden Aktivititen und Eigenschaften von Studierenden ana-
lysiert, um deren Bestehenswahrscheinlichkeit fiir z. B. Priifungen zu prognostizie-
ren. In einigen Studien werden dazu nur Aktivitdten aus LMS-Systemen ausgewer-
tet (z.B. Senderlund et al., 2019), in anderen aber auch reale Bewegungen auf dem
Campus (wie die Nutzung der Bibliothek) und das Betreten von Gebauden mit Zu-
gangskarten herangezogen (siehe z. B. Ifenthaler, Mah & Yau, 2019). Teilweise wer-
den Informationen tber die Studierenden wie Abiturnote, Geschlecht, Alter, Ethnie
und bisherige Credits zur Analyse hinzugefiigt (siehe z. B. Senderlund et al., 2019).

Im Bereich dieser Forschung gibt es einige Studien, die die Korrektheit ihrer
Prognosen mit einer hohen Wahrscheinlichkeit belegen konnten und in der Folge
die Abbruchquoten von Studierenden senkten (Senderlund et al., 2019; Ifenthaler
et al., 2019).

Der Erfolg dieser Prognosen bzw. der Big Data- Auswertungen beruht aber mog-
licherweise auf der Kombination von personlichen Daten und digitalen Fufispuren.
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Denn die Berechnungen von Bestehenswahrscheinlichkeiten werden in der Hoch-
schulpraxis schon linger durchgefiihrt. Sie basierten frither jedoch ausschlief3lich
auf personenbezogenen Daten (Senderlund et al., 2019). Durch die zusitzliche Ana-
lyse von Onlineaktivititen hat sich der Reaktionszeitpunkt der Hochschule veridn-
dert, wodurch der Erfolg der Interventionen erhdht wird.

Neben voraussagenden Studien werden solche durchgefiihrt, die der Analyse des
Lernens dienen sollen. Dabei werden anhand der Daten z.B. Lernprozesse inner-
halb von Gruppen analysiert. Eine Intervention ist hier nicht zwingend, im Vorder-
grund steht die Beforschung bzw. das Verstehen des Lernens. Aldowah et al. (2019)
zihlen 30% aller Studien dazu.

Eine weitere Kategorie stellen Studien dar, bei denen vornehmlich Lernmodelle
aufgestellt werden, die dann iiber die Analyse der Lerndaten belegt oder verworfen
werden. Die Erklirung des Lernverhaltens iiber einzelne Faktoren steht im Vorder-
grund, die Daten dienen damit als Werkzeug zur Priifung von Hypothesen. 20% der
Studien bei Aldowah et al. fielen in diese Kategorie.

Zuletzt werden Studien zur Visualierung von Big Data- Analysen (9,5%) genannt,
in denen die Effekte von visualisierten Informationen auf Lernende und Lehrende
(z.B. tiber Dashboards) betrachtet werden.

Im Verhiltnis tiberwiegen im Review von Aldowah et al. (2019) Studien zu
Voraussagen, was auch in einem fritheren Review als Tendenz abzulesen ist (Papa-
mitsiou & Economides, 2014).

Bei diesen Reviews bleibt jedoch die Frage offen, inwieweit die Technik von Le-
arning Analytics tatsdchlich und nicht nur dem Anspruch nach der Analyse des
Lernens dient, worauf ein anderes Review fokussiert: Knobbout und van der Stap-
pen (2018) fragen in ihrem Review mit 38 Studien, ob LA-Studien die Performance
von Studierenden in den Blick nehmen oder deren Lernprozess. Sie unterscheiden
dabei Performance als Ergebnis eines Lernprozesses in Form einer Priifung vom
Lernprozess, welcher als Entwicklung des Individuums beschrieben wird. Sie kom-
men zu dem Ergebnis, dass sich 39,3% der analysierten Studien mit der Férderung
des individuellen Lernprozesses der Studierenden befassen, 50% der Studien da-
gegen mit der Performance (Knobbout & van der Stappen, 2018).

Wie bereits erwdhnt, steht die Forschung zu LA am Anfang. Deswegen muss
darauf hingewiesen werden, dass alle bisher angesprochenen Studien und Reviews
keine Aussage iiber die Wirksamkeit der Forschung machen. Die Reviews beschrei-
ben den Stand der Forschung, unabhingig davon, ob die Studien Effekte durch
Datenanalysen auf die Lehre oder das Lernen nachweisen konnten. Deswegen gin-
gen 2018 Viberg et al. der Frage nach, welche Evidenz EDM- und LA-Forschung
nachweisen konnte und welche Effekte in den Studien beschrieben werden.

Viberg et al. (2018) analysieren die vorliegende Forschung auf Grundlage von
Ferguson und Clow (2017) nach der Evidenz von LA. In dem Review wurde also ge-
schaut, welche Studien tatsachlich zeigen konnten, dass LA zu einer Verbesserung
gefithrt hat. Bei den Effekten wurde wiederum unterschieden nach Auswirkungen
auf die Lernerfolge (von Studierenden) oder auf die Unterstiitzungsleistungen fiir
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Lernende bzw. die Lehre an sich. Die Unterscheidung ist hier also die Frage, wo die
Verbesserung nachgewiesen werden konnte: In den Lernerfolgen oder in der Lehre?

Thr Ergebnis ist, dass 9% von den ausgewihlten 252 Studien eine Verbesserung
der Lernergebnisse messen und belegen konnten (Viberg et al., 2018). Weitere 16%
der Studien konnten zwar (noch) keinen Effekt bei den Lernergebnissen messen,
geben aber ein Potenzial der Methoden fiir die Zukunft an.

Bei der Evidenz in Bezug auf die Unterstiitzung von Lernenden und der Lehre
an sich, konnten 35% der Studien wissenschaftliche Belege vorlegen, weitere 62%
sehen Potentiale der Forschung in der Zukunft.

Folgt man dem Review von Viberg et al., wird sichtbar, dass ein Grofiteil der
Analysen hinter den Erwartungen (an die Technik) zuriickbleiben.

5.  Die Praxis von Learning Analytics an deutschen Hochschulen

Fiir Deutschland ist zundchst zu sagen, dass das Interesse an der Nutzung von Daten
im Sinne von AA, EDM und LA in den vergangenen Jahren stark zugenommen hat.
Hierfiir sei auf den immer selbstverstindlicheren Umgang mit Kennzahlen fiir den
Bereich Lehre, z.B. in Form von Studienverlaufsstatistiken, verwiesen (z.B. Giild-
ner, Driesner, Arndt & Radisch, 2019; Kriiger, 2016). Derartige Datenerhebungen
entsprechen aber i. d. R. nicht dem, was unter LA verstanden wird. Allerdings ex-
perimentieren erste Hochschulen damit, Daten aus Leistungspunkte-Monitoring-
Prozessen fiir die Einschétzung individueller Studiensituationen heranzuziehen.
Eine Verkniipfung mit anderen Daten findet allerdings bisher in der Regel nicht
statt.

Néher am unmittelbaren Lernverhalten der Studierenden sind Daten, die in den
Lernumgebungen anfallen. Einige Daten sind dabei fiir Lehrende und Studierende
sichtbar. Hierzu zahlen z. B. Downloadzahlen von Material, das Lehrende zur Ver-
fiigung stellen, oder z.B. Aufrufzahlen von Forums-Beitrdgen. Lehrende bekom-
men auf diese Weise schon jetzt einen Eindruck davon, ob und wie die Angebote
genutzt werden. Dies ist aber ein gutes Stiick von dem entfernt, was von einer aus-
gereiften LA-Anwendung erwartet werden wiirde — und solche sind in Deutschland
einstweilen noch selten.

Ursachen fiir die hierzulande zuriickhaltende Anwendung von LA liegen ver-
mutlich auf unterschiedlichen Ebenen. Dazu zahlt der vergleichsweise strikte
Datenschutz, der die Nutzung lernbezogener Daten grundsitzlich nur fiir den
eigentlichen Erhebungszweck zulédsst. Hinzu kommen aber auch methodische bis
hin zu ethischen Bedenken, d.h. wie verldsslich Datenanalysen der beschriebenen
Art iiberhaupt sind und ob daraus abgeleitete Annahmen didaktische oder bera-
tende Aktivititen rechtfertigen. Letztlich ist zu erwdhnen, dass der Einsatz solide
funktionierender Analyseumgebungen eine technische Herausforderung darstellt,
die bei der Unterschiedlichkeit der Datensétze beginnt und iiber die Verkniipfung
unterschiedlicher Softwarekomponenten bis zur Frage einer geeigneten Ausgabe-
form reicht.
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Deutschland steht allerdings nicht v6llig am Anfang. So haben unterschiedliche
Hochschulen inzwischen Professuren mit einer Denomination im Bereich von LA
eingerichtet (z. B. Universitit Frankfurt) oder entsprechende Arbeitsschwerpunkte
inihren Service-Einheiten gesetzt (z. B. RWTH Aachen). In Konferenzprogrammen
und Publikationen spiegelt sich, dass konzeptionell das Potenzial von LA erkannt
wurde (z. B. Salden, Rick & Tscheulin, 2014; Gaaw & Stiitzer, 2017). Auch explorative
Arbeiten zur Akzeptanz bzw. zu Gelingensbedingungen von LA sind veroffentlicht
worden (z. B. Mandausch et al., 2018; Hardell, Lichtenberg, Reimers, Allert & Reisas,
2018). Publikationen aus Projekten zeigen allerdings, dass die Moglichkeiten von
LA an den Hochschulen derzeit erst noch sondiert werden und eine feste Einbin-
dung in die Strukturen bzw. Systeme der Hochschulen ein gutes Stiick entfernt ist.
Drei Beispiele veranschaulichen dies:

+  Seiler, Kuhnel, Honal und Ifenthaler (2018) stellen ein Projekt vor, bei dem mit
Hilfe einer App (,,MyLA®) personenspezifische Lerndaten gesammelt werden.
Studierende geben hier selbst und freiwillig personliche Daten (z. B. zum Stu-
diengang) sowie zu Lernmotivation, Notenschnitt usw. ein. Die Daten werden
den Studierenden visualisiert zuriickgespiegelt. Inwieweit fiir diese Riickspie-
gelung eine Verkniipfung der Daten aller Studierender erfolgt, bleibt unklar. In
jedem Fall erfolgt kein Zugriff auf die reguldren Lernsysteme der beteiligten
Hochschulen, d.h. die Analyse basiert auf freiwilligen Angaben und Selbstein-
schitzungen.

o Lukarov und Schroeder (2018) stellen ein Projekt vor, bei dem der Prototyp
einer LA-Anwendung in 53 Kursen getestet wurde. Die Anwendung visuali-
sierte die studentische Nutzung unterschiedlicher Elemente im lokalen LMS,
um den Lehrenden die Reflexion {iber die Nutzung sowie ggf. eine didaktische
Reaktion zu ermoglichen. Die Daten wurden anonymisiert erhoben. Als Er-
gebnis der Studie zeigte sich, dass die beteiligten Lehrenden die angebotenen
Funktionen des Analysetools gerne und wiederholt nutzten.

o Leuchter (2018) zeigt anhand des LMS Moodle, wie durch die Integration
bestimmter Softwarekomponenten Lerndaten fiir Analysezwecke generiert
werden koénnen. Namentlich wurde ein Prototyp konstruiert, bei dem mithil-
fe einer Forensoftware die Interaktion von Nutzer*innen mit bereitgestellten
Folien verfolgt werden konnte.

Es kann festgestellt werden, dass Beispiele fiir einen breiten Einsatz von LA an deut-
schen Hochschulen aktuell schwer zu finden sind, auch wenn das Interesse steigt
und die Entwicklung funktionierender Prototypen bereits begonnen hat. Es zeigt
sich aber auch, dass LA-Anwendungen in Deutschland umsetzbar sind: Denn ob-
wohl die Datenschutzvorgaben streng sind, gibt es durchaus Spielraume. So kénnen
z.B. (auch personenbezogene) Daten dann verarbeitet werden, wenn das Verfah-
rensverzeichnis, die AGBs und Nutzungsbedingungen dies vorsehen und ermog-
lichen.
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6. Bewertung und Ausblick

Letztendlich steht auch das Projekt ,,You(r) Study® in gewisser Weise stellvertretend
fir die Lage in Bezug auf LA in Deutschland. Dies gilt zunéchst insofern, als das
Interesse am Einsatz von LA hier aus der Forschung an eine Gruppe von Universi-
titen getragen wurde, die mit diesem Thema keine nennenswerte Erfahrung hatten.
Bezeichnend ist dann, dass die Anfrage tiberwiegend abschlégig beschieden wurde,
da technische Probleme oder datenschutzrechtliche Zweifel in den Universititen
iiberwogen. Typisch erscheint letztlich aber auch, dass die im Projekt verwendete
Analysetechnik fiir einen Einsatz durch reguldre Lehrende oder auch Supportein-
richtungen technisch und methodisch noch nicht niedrigschwellig genug ist, um
kurzfristig Eingang in die Praxis an Hochschulen zu finden.

So tiberrascht es auch vor dem Hintergrund unserer Erfahrung nicht, dass das
aktuelle Literatur-Review zu LA von Viberg et al. zu dem Ergebnis kommt:

»Despite the fact that the identified potential for improving learning support and
teaching, as well as improvements in learning outcomes is high, we cannot current-
ly see much transfer of the suggested potential into higher educational practice over
the years, which would be expected® (ebd., 2018, S. 108).

Die Erwartungen an LA sind - gerade auch aus didaktischer Perspektive — hoch;
womoglich bauen sie sich (im Sinne des Hypes) sogar noch weiter auf. Konkrete
Anwendungsfille gibt es aber bisher — gerade in Deutschland - nur wenige, und
diese sind nicht fiir den Einsatz in der Breite (z.B. an einer ganzen Hochschule)
ausgelegt.

Dennoch ist zu erwarten, dass das Thema die Hochschulen weiter beschiftigen
wird. Damit LA-Anséitze produktiv werden kénnen, ist indes noch viel zu tun. Da-
mit wird insbesondere die Frage dridngender, zu welchen Bedingungen und unter
welchen Voraussetzungen die Hochschulen entsprechende Werkzeuge tiberhaupt
einsetzen wollen und kénnen. Zu erwarten ist, dass ,,gliserne Studierende“ weder
auf Studierenden- noch auf Lehrendenseite von einer Mehrheit gewiinscht werden.

Dies spricht aber nicht gegen einen reflektierten Einsatz der neuen technischen
Méglichkeiten. Damit dieser erfolgreich ist, miissen ethische ebenso wie daten-
schutzrechtliche Fragen dialogisch gekldrt und Lehrende wie auch Studierende in
dieser Hinsicht informiert und geschult werden - und das vor dem Hintergrund
einer realistischen Einschitzung, was von Lerndatenanalysen {iberhaupt erwartet
werden kann. Bei Beachtung der internationalen Forschung zu LA und EDM an
deutschen Hochschulen kann der Weg forschungsbasierter strategischer Entschei-
dungen eingeschlagen werden, worin sich ein professionalisierter Umgang mit
Digitalisierung in Studium und Lehre spiegeln wiirde. Dies zeigt ein Blick in die
Vergangenheit: Als in den 1990er Jahren erste LMS-Systeme angeschaftt wurden,
war deutlich weniger Wissen iiber ihre Wirkungsweise verfiigbar und infolgedessen
wurden die Moglichkeiten digitalen Lernens sehr optimistisch eingeschatzt. Inzwi-
schen haben viele Hochschulen beispielsweise aus den nur sehr begrenzt erfolgrei-
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chen Massen-Onlinekursen gelernt: Recht schnell waren die so genannten MOOCs
entzaubert; ihr Nutzen insbesondere fiir den Lernerfolg von Studierenden wird in-
zwischen eher kritisch beurteilt. Fiir den Umgang mit LA ist hier eine Chance zu er-
kennen. Daraus, dass Deutschland bei diesem Thema sowohl in der Praxis als auch
in der Forschung zuriickliegt, erwichst die Chance fiir Hochschulen, ihre diesbe-
ziiglichen Entscheidungen auf internationalen Forschungsergebnissen aufzubauen
und die hiesigen Rahmenbedingungen wie den Datenschutz als Wert zu schitzen.
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Forschungsdatenmanagement
und das Teilen qualitativer Daten
Antonia Weber & Sandra Hofhues

Abstract: Die Erziehungs- und Sozialwissenschaften stehen vor der Anforderung
kritischer Reflexion und Mitgestaltung von Forschungsdatenmanagementpro-
zessen, einer weitgehend extern an sie herangetragenen und technisch induzier-
ten Vorstellung tiber Forschung. Auch im Projekt You(r) Study wurde eine Aus-
einandersetzung mit dieser Thematik notwendig. So sollten Forschungsdaten
nach Vorgaben des Mittelgebers zwar umfassend dokumentiert und weiterge-
geben werden, method(olog)ische Pramissen jedoch nicht verletzt werden. Der
Beitrag versteht sich als forschungspraktischer Bericht iiber das Forschungs-
datenmanagement in einem drittmittelgeférderten Forschungsprojekt, der be-
sonders auf das Teilen qualitativer Daten rekurriert.

Schlagworte: Forschungsdatenmanagement, Qualitative Sozialforschung, Sekun-
darforschung, Open Science, Open Data

1.  Einleitung

Als BMBF-gefordertes Forschungsprojekt war die Freigabe der Forschungsdaten
fiir eine méogliche Sekundérnutzung fiir You(r) Study eine Voraussetzung des Mit-
telgebers (BMBF 2016). Mit der Férderung ging die Verpflichtung einher, ,,natio-
nale und internationale Standards des Forschungsdatenmanagements zu beachten®
(ebd.) und die Daten an geeignete Repositorien zu iibergeben.

Die konkrete Ausgestaltung dieser Verpflichtung in Bezug auf qualitative Daten
soll im folgenden Artikel dargestellt werden. Im Gegensatz zu Daten der quantitati-
ven Sozialforschung ist besonders im Bereich der qualitativen Forschungsdaten die
Freigabe und das Management der Daten bisher kein Standard. Um trotz der Ver-
ordnung zum Forschungsdatenmanagement (FDM) miindige Entscheidungen in
dem sich ordnenden Diskurs zu treffen, wurden im Projekt entscheidungsrelevante
Argumente analysiert.

Der Diskurs um FDM wird in verschiedenen Wissenschafts- und Praxisfeldern
gefithrt. Einbezogen werden miissen Verhandlungen innerhalb der qualitativ for-
schenden Ficher und Disziplinen, Verdffentlichungen von Servicezentren' sowie
wissenschaftspolitische Positionierungen. In diesem Artikel werden Schlaglichter

1 Angesiedelt an Universititen wie an aufleruniversitiren Forschungsinstituten.
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auf diese Diskurse gelegt und ein selektiver Uberblick iiber die sich manifestieren-
den Positionen gegeben. Es wird aufgezeigt, wie im Projekt You(r) Study Spielrdu-
me ausgelotet wurden, um FDM umzusetzen. Das dabei gesammelte forschungs-
praktische Wissen soll anderen Forscher*innen zur Verfiigung gestellt werden, um
miindige Entscheidungen zu fordern - auch bei Verpflichtungen wie den genannten
zum FDM.

2.  Forschungsdatenmanagement: Ein- und Abgrenzungen

Allein der Begriff FDM erzeugt im fachwissenschaftlichen Diskurs der Erziehungs-
und Sozialwissenschaften viele Fragen, rekurriert er doch auf Grundverstandnisse
von Forschung, von Daten sowie — mit Einschrdnkungen - auf Verstindnisse von
Verwaltung und Management. Herausforderungen, die infolge von Verstidndnis-
schwierigkeiten, tradierter Fachdiskurse oder personlicher Vorbehalte zur Sprache
kommen, sollen in diesem Artikel weniger diskutiert werden. Stattdessen gilt es
aus Perspektive der wissenschafts- und forderpolitischen Notwendigkeiten darauf
zu blicken, wie FDM im Zusammenhang mit einem drittmittelgefoérderten For-
schungsprojekt gestaltet werden konnte - ausgehend vom innerwissenschaftlichen
Diskurs iiber (qualitative) Forschung und jenen Auseinandersetzungen iiber die
Transparenz und Nachvollziehbarkeit von Daten, wie sie innerhalb qualitativer und
quantitativer empirischer Forschung in den Erziehungs- und Sozialwissenschaften
gefithrt werden.

Bleibt man zunéchst beim Begriff des FDM, handelt es sich um eine Anforderung
an Forschung, die einerseits eine handlungspraktische Anleitung zur Archivierung
des Datenmaterials fiir die Nachnutzung der Erhebungsdaten darstellt (jiingst auch
RatSWD, 2019). Andererseits kommen dariiber (eigene) Positionen {iber Forschung
zum Ausdruck, weil das forschungspraktische Vorgehen dokumentiert wird. FDM
verweist somit auch darauf, wie tiber Forschung nachgedacht wird und wie das
eigene Vorgehen erkenntnistheoretisch verortet wird, nicht zuletzt in der Bildungs-
forschung. Dabei bezeichnet Forschungsdatenmanagement dem Wortsinn nach zu-
néchst nur die Behandlung von Daten®> wihrend empirischer Forschung mit dem
technischen Ziel, deren langfristige Nutzbarkeit fiir die Wissenschaft zu erhalten
und zu sichern. Dieser Vorgang ldsst sich dem Ansatz nach analog zu bibliothe-
karischen Verfahren denken: Auch in Bibliotheken werden Temperatur und Luft-
feuchtigkeit geregelt, um Biicher langfristig zu erhalten. Addquat zum Erhalt von
Materie und deren Informationsgehalt ist der Kern von FDM die Speicherung, Si-
cherung, Beschreibung und Archivierung von Daten (Jensen, 2019). Daten werden
also sinnbildlich in Archive Gberfiihrt3, so dass die Informationen iiber Jahrzehnte

2 Erhebungsdaten und solche, die im Forschungsprozess anfallen (vgl. Biittner, Ho-
bohm & Miiller, 2011).

3 Angesprochen sind hier auch Metadaten, mit denen Datensétze der besseren Auffind-
barkeit wegen versehen werden.
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ausgelesen werden konnen (weiterfithrend Jensen, Netscher & Weller, 2019; Trixa
& Ebel, 2015). Inwieweit diese Archive eine Problemlésung darstellen, lasst sich in
loser Anlehnung an Nassehi (2019, S. 12) damit beantworten, dass danach zu fragen
ist, auf welches Problem die Digitalisierung (hier: von Daten) die genaue Losung
darstellt. Dass FDM sich also grundlegend in eine allgemeine (Problem-)Loseorien-
tierung einfiigt, ist unbenommen (RatSWD, 2019; kritisch Knoblauch, 2017). Thr
enger Bezug zu einer wissenschafts- und férderpolitischen Agenda wird ebenfalls
sichtbar, indem der Datenzugang mittels FDM tiber Forderpolitik geregelt wird.

Erstmals auf die wissenschaftspolitische Agenda gelangte FDM im Jahr 2007
durch Forschungsférderorganisationen wie der OECD, der European Science
Foundation und der DFG (Jensen, 2019). Schon 2007 geht es um die Forderung,
Daten aus Offentlich finanzierten Forschungsprojekten an Datenrepositorien* zu
tibergeben und langfristig nutzbar zu machen. Bis heute wird FDM und Daten-
archivierung tiber Investitionen der Forschungsférderer in Infrastruktur und Ex-
pertise in der Forschungslandschaft installiert. In den Hochschulen wird FDM {iber
Forderprogramme von BMBEF, DFG und EU zur forschungspraktischen Realitat,
indem sie sich einerseits in drittmittelgeforderten Forschungsprojekten zur ,allge-
meinen“ oder ,,besonderen Zuwendungsvoraussetzung“ mausert sowie andererseits
tiber Serviceeinrichtungen entsprechend betreut wird, was den Objektivationen
nach Knoblauch (2017) gleichkommen diirfte> Weil durch FDM technisch indu-
zierte Tatsachen in Bezug auf Forschung geschaffen werden, diskutiert die deutsch-
sprachige wissenschaftliche Community der Erziehungs- und Sozialwissenschaften
(im Besonderen: der qualitativ Forschenden) dariiber, wie die wissenschaftspoli-
tischen Anforderungen mit der eigenen Forschung in Einklang gebracht werden
konnen (exemplarisch Hollstein & Striibing, 2018a). Im Zentrum stehen vor allem
methodische Fragen, die international bereits seit Mitte der 1990er Jahre bearbeitet
werden (Corti, 2011; Hammersley, 1997).

In den folgenden Kapiteln wird die Diskussion um die Archivierung und Frei-
gabe von qualitativen Daten dargestellt, die aufgrund forschungspraktischer Er-
wiagungen im You(r) Study-Forschungsprojekt von Bedeutung war. Leitend war
die Frage, wie FDM im You(r) Study-Projekt umgesetzt werden kann. Unter der
Uberschrift ,Verhandlungen iiber Forschungsdatenmanagement“ werden daher
zunédchst methodische Fragen reflektiert, wie sie in Bezug zum genannten For-
schungsprojekt stehen und standen (Abschnitt 3.1). Es folgen Ausfithrungen zu
Datenschutz und Forschungsethik (Abschnitt 3.2), Uberlegungen zu Besitz und Ur-

4  ,Datenrepository” werden von Forschungsdatenzentren unterhalten und sind zumeist
auf bestimmte Forschungsthemen (z.B. Bildung) oder Methoden (z.B. Paneldaten)
spezialisiert. Fiir die quantitativ orientierte empirische Bildungsforschung hilt z.B.
das IQB Berlin Schulleistungsdaten (u.a. PISA) bereit.

5  FDM ist bei der EU und der DFG keine restriktive, aber gewiinschte Férderungsbe-
dingung (siehe dazu Gruppe Informationsmanagement der DFG, 2019). Das BMBF
setzt sich explizit fir FDM ein (siehe auch RatSWD, 2019).
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heberrecht (Abschnitt 3.3) und zur Motivation zur Datenfreigabe auf individueller
Ebene (Abschnitt 3.4). Konkret wird es, wenn in Kapitel 4 Entscheidungen zum
FDM im You(r) Study-Projekt reflektiert werden. Der Beitrag endet mit einem Fazit
zum Umgang mit der wissenschafts- und forderpolitischen Anforderung an FDM
(Kapitel 5).

3.  Verhandlungen iiber Forschungsdatenmanagement

In der Community qualitativ forschender Sozial- und Erziehungswissenschaft-
ler*innen werden vor allem methodische Fragen aufgeworfen, wenn iiber FDM
diskutiert wird. So stehen epistemologische Fragen zu Sekundéranalysen, dem Um-
gang mit rechtlichen Vorgaben, die Bindung an Forschungsethik sowie Fragen auf
der individuellen Ebene im Zentrum, wie in den folgenden Abschnitten in aller
gebotenen Kiirze gezeigt wird.

31 Methodische Fragen

Von epistemologischer Natur ist die Frage, ob die Auswertung qualitativer Daten
moglich ist, wenn Auswertende nicht bei der Erhebung anwesend waren.® Hier wird
angefiihrt, dass qualitative Daten per se nicht objektiv seien - entgegen der positi-
vistisch ausgerichteten quantitativen Forschung - und im Forschungsprozess erst
konstruiert werden (Jones & Alexander, 2018). Die erhebenden Personen ko-kons-
truieren die Daten damit. Sie stellen sie her, was folglich tiber die unterschiedlichen
Erhebungs- und Auswertungsmethoden bearbeitet und reflektiert wird (van den
Berg, 2005). Ausgehend von dieser Feststellung gibt es weitgreifende Differenzen
dariiber, ob und wie bei qualitativen Daten eine sekundidre Nutzung iiberhaupt
moglich sei. So markiert eine Position, dass es ohne Anwesenheit bei der Erhebung
keine Durchdringung bzw. Reflexion des Feldes geben kann (Striibing, Hirschauer,
Ayaf3, Krihnke & Scheffer, 2018). Damit kdnne in einer Sekundéranalyse nicht re-
flektiert werden, wo Ko-Konstruktionen zur Manifestation der Daten beigetragen
haben, was im Ergebnis die Qualitit qualitativer Forschung an sich senken wiirde
(ebd., auch bei Chauvette et al., 2019). Dieses Argument wird aber auch fiir die
Re-Analyse eigener Daten vorgebracht, da diese zu einem spéteren Zeitpunkt nicht
rekonstruiert werden konnten (Mauthner, Parry & Backett-Milburn, 1998). Folglich
wird die Sekundéranalyse qualitativer Daten generell in Frage gestellt, unabhingig
davon, wer sie erhebt.

Eine andere Position betont in diesem Zusammenhang jedoch, dass die De-
konstruktion der eigenen Daten bereits in der Priméarforschung ihre Grenzen findet.

6  Zu beobachten ist in diesem Zusammenhang eine Insider-/Outsider-Dichotomie, also
die Frage, wer in der Lage ist, die Daten zu analysieren (z. B. Chauvette, Schick-Makaroff
& Molzahn, 2019). Nicht privilegierten Outsidern wird teilweise die Fahigkeit zur Aus-
wertung der Forschungsdaten abgesprochen (Medjedovic, 2014; van den Berg, 2005).
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Van den Berg (2005) duflert, dass auch hier die Reflexion des Kontextes limitiert
sei, da teilweise Kontexte a priori gesetzt werden (z.B. Klasse, Geschlecht), ohne
diese nachzuweisen (ebd.). Teilweise konnten Kontexte und Konstruktionen aber
auch nicht reflektiert und durchdrungen werden, weil sie nicht bewusst sind (ebd.,
ebenso Medjedovic, 2014) oder unvollstindige Informationen die Regel in der For-
schung sei (ebd.). Daraus folgert Medjedovic (2014), dass eine Sekundéranalyse eine
Re-Kontextualisierung des Materials darstellt, welche durch die qualitativen Me-
thoden reflektiert werden muss. Van den Berg (2005) verweist darauf, dass eigene
Erhebungen vorzuziehen sind, sofern eine Methode reichhaltige Kontextinforma-
tionen verlangt. Hier wird die methodische Frage rund um FDM also nicht an dem
Punkt gestellt, wo die Speicherung von Daten ansteht, sondern bei der Nutzung von
Daten fiir neue Forschungsfragen.

In der methodischen Debatte dominieren damit zusammenfassend Fragen rund
um die grundsitzliche Option einer Sekundéranalyse qualitativer Daten und der
(Re-)Konstruktion von Daten.

3.2 Datenschutz und Forschungsethik

FDM ist zweifelsohne nicht der einzige Anlass fiir Riickbeziige zu Forschungsethik
und Datenschutz in empirischen Forschungsvorhaben, im Gegenteil: Letztlich ori-
entiert sich jede Form der Erhebung ungeachtet ihrer forschungsparadigmatischen
Verortung an geltenden Bedingungen von Datenschutz und Forschungsethik.

Betrachtet man die problematischen Aspekte der Diskussion rund um FDM ge-
nauer, ergibt sich folgendes Bild:

Datenschutz wird teilweise als Problem fiir Sekundérstudien diskutiert. Denn
sofern nur anonymisierte oder pseudonymisierte Daten an Forschungsdatenzen-
tren gegeben werden konnten’, wiirde den Forschungsdaten potentiell Informa-
tionsgehalt fehlen und der Nutzen fiir Sekundérforschung gemindert (Hollstein &
Striibing, 2018a). Dieses Argument schlief3t sich also an die grundsatzliche Frage
nach der Sinnhaftigkeit von Sekundéranalysen (siehe oben) an. Allerdings ist hier
einzuwenden, dass die Archivierung und Weitergabe von personenbezogenen Da-
ten grundsitzlich moglich ist, wenn die Teilnehmenden einwilligen. In der Praxis
gibt es Repositorien mit qualitativen Datenbestédnden, die personenbezogene Daten
enthalten. Es hingt also eher von der Bereitschaft der Teilnehmenden ab, personen-
bezogene Daten zur Verfiigung zu stellen. Sofern Teilnehmende dies nicht mdchten,
besteht bei vielen — aber nicht allen — Datenarten die Moglichkeit der Anonymisie-
rung und Pseudonymisierung. Wihrend Videos und Tonaufnahmen schwer ohne

7 Die Weitergabe von personenbezogenen Daten ist datenschutzrechtlich theoretisch
tiber die Einwilligung der Teilnehmenden mdoglich, jedoch gebietet die Forschungs-
ethik einen Schutz der Teilnehmenden.
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Datenverlust zu anonymisieren sind®, besteht bei Interviews (Audio und Video) im-
mer die Option der Transkription und damit der Verdnderung (Anonymisierung
oder Pseudonymisierung®). Weiterhin ist zu fragen, inwieweit personenbezogene
Daten den Kern qualitativer Daten darstellen (Hollstein & Striibing, 2018a). Nicht
in jedem Forschungsvorhaben und in allen qualitativen Auswertungsmethoden
stehen personenbezogene Daten im Vordergrund. Anonymisierung und Pseudony-
misierung fithren also nicht per se zur Reduktion von Erkenntnispotenzial.

Ein weiterer Punkt im Diskurs um FDM von qualitativen Daten ist forschungs-
ethischer Natur. Es wird hinterfragt, ob ein ,informed consent™® fiir zukiinftige,
zum Zeitpunkt der urspriinglichen Erhebung noch unbekannte Sekundarstudien,
theoretisch moglich ist (Bishop, 2009). Denn sobald das spezifische Forschungsziel
einer nachtréiglichen Analyse nicht bekannt ist, kann es zwar eine generelle, aber
keine informierte Zustimmung geben. Bishop (2009) verweist aber auch darauf, das
Interesse der Teilnehmenden an der Verwertung ihrer Daten in die forschungsethi-
sche Abwiagung einzubeziehen. Denn Teilnehmende lehnen eine Weitergabe ihrer
Daten nicht pauschal ab (ebenso Jones & Alexander, 2018). Speziell bei diesem for-
schungsethischen Punkt kristallisiert sich ein Rollenverstdndnis der Forschenden
gegeniiber den Teilnehmenden heraus. So wird auf die Aufgabe der Forschenden
hingewiesen, die Teilnehmenden vor Schiaden zu schiitzen (Hollstein & Striibing,
2018; Chauvette et al., 2019), was forschungsethisch betrachtet richtig und wich-
tig ist (Unger, Narimani & M 'Bayo, 2014). Jedoch bleibt die Frage bisweilen un-
beantwortet, wer die Definition von Schaden fiir wen vornimmt. Die Abwéigung
des Schadens kann Teilnehmenden iiberlassen werden, wenn diese miindig sind
und ihnen ausreichend Informationen zur Verfiigung stehen. Der Schutz von Teil-
nehmenden kann letztlich im Falle einer Datenfreigabe aber auch iiber die Zugriffs-
stufe im Repository” geregelt werden, sodass eine Weitergabe nicht pauschal aus-
geschlossen werden muss.

8  Stimm- oder Gesichtserkennungssoftware kann auch bei Verfremdung zur Identifizie-
rung von Menschen fithren. Die Alternative ist dann nur ein Schnitt und damit eine
Reduktion des Materials.

9  Bei der Anonymisierung werden Textteile geloscht, bei der Pseudonymisierung wer-
den sie durch andere Worte ersetzt.

10 ,Informed consent meint die Einwilligung der Teilnehmenden nachdem ihnen das
Forschungsvorhaben transparent gemacht wurde und sie iiber die Verwendung ihrer
Daten aufgeklart wurden.

11  Der Zugang zu Forschungsdaten in Repositorien wird in der Regel {iber die Regist-
rierung (Nachweis der Zugehorigkeit zur wissenschaftlichen Community notwendig)
und tiber die Angabe des Forschungszweck reguliert (weiterfithrend Jones & Alexan-
der, 2018). Hier konnen hohe Hiirden fiir die Weiternutzung mit dem FDZ vereinbart
werden, wie z.B. ein sehr eng definiertes Forschungsfeld oder die Zustimmung des
Primérforschenden.
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3.3 Besitz und Urheberrecht

Implizit wird in der Diskussion um die Weitergabe von Forschungsdaten auch iiber
deren Besitz und ihre Weiternutzungsrechte verhandelt. Dabei wird nicht explizit
auf Eigentum verwiesen, es dokumentiert sich in unterschiedlichen Debatten aber
ein Anspruchsdenken: Es wird die Frage nach geistigem Eigentum bei der Erstel-
lung von ethnografischen Daten gestellt (Hollstein & Striibing, 2018a), ein Recht
fiir Primérforschende nach Einbeziehung bei der Weitergabe von Daten gefordert
(ebd.) und die Interpretationshoheit der Daten von Primérforschenden beansprucht
(Medjedovic, 2014; van den Berg, 2005).

Im Status Quo muss die Frage nach dem Besitz von Daten aber zu Ungunsten
der Primirforschenden beantwortet werden.” Denn es ,,gibt kein Eigentum an Da-
ten, weder an Forschungsdaten, personenbezogenen Daten, bibliografischen An-
gaben, Wetter- oder Geodaten (Kreutzer & Lahmann, 2019, S. 42). Auf Daten kann
der Eigentumsbegriff des deutschen Rechts nicht angewandt werden (Kuschel,
2018). Genauso wenig schiitzt das Urheberrecht Informationen, die den wissen-
schaftlichen Erkenntnissen und Werken zugrunde liegen (Kreutzer & Lahmann,
2019). Es schiitzt auch nicht die wissenschaftlichen Erkenntnisse an sich, das kann
nur das Patent- oder Nutzungsrecht. Das Urheberrecht schiitzt die Form der Er-
gebnisse, also die konkreten Formulierungen in einem Ergebnisartikel oder eine
konkrete tabellarische Darstellung von Daten (ebd.). Denn ein Grundsatz des Ur-
heberrechts ist die ,,Freiheit von Inhalten, Fakten, Daten und Informationen“ (ebd.,
S. 42).

3.4 Motivation auf individueller Ebene

Ein Teil der Verhandlungen um FDM und die Freigabe qualitativer Forschungs-
daten ist weder methodischer noch rechtlicher Natur - sie lassen sich auf die in-
dividuelle Motivation der Forschenden zuriickfihren und als personliche Motive
beschreiben. Individuelle Bedeutungszuschreibungen und Relevanzsetzungen im
Kontext von FDM dokumentieren sich bisher nicht im Detail; es finden sich allen-
falls einige programmatische Papiere, die sich den Chancen systematischen FDMs
in der Open Science-Bewegung zuwenden (weiterfithrend Hothues, 2020).
Besonders hiufig genannt werden Vorbehalte, die letztlich auf individueller Ebe-
ne einzuordnen sind. Dabei geht es vor allem um die ,,fear of exposure® (Hollstein &
Striibing, 2018Db, S. 101), also die Angreifbarkeit der eigenen Arbeit, die mit der Frei-
gabe der Daten moglicherweise einhergeht. Medjedovic (2014) verweist in diesem
Zusammenhang aber zu Recht darauf, dass qualitative Forschung nicht replizier-
bar sei und sein muss. Stattdessen muss das eigene Vorgehen begriindbar sein. Ein
weiterer Grund fiir die Abneigung gegen das Freigeben von Daten wurde von For-

12 Esist zu erwarten, dass der Datenbesitz mit fortschreitender Digitalisierung gesetzlich
neu geregelt wird, siehe dazu Wiebe und Schur (2017).
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scher*innen in Interviews bei Medjedovic (2014) formuliert: Mit der Preisgabe von
Daten wiirde ein Karrierevorsprung gegeniiber Kolleg*innen aufgegeben (ebd.).”
Die Freigabe wire eine Kooperation innerhalb eines wettbewerblich organisierten
Wissenschaftssystems und damit nachteilig. Forschungspraktisch liefSe sich dies
durch Embargofristen entschirfen, so dass Daten zwar an FDZen iibergeben wer-
den, aber erst zu einem spiteren Zeitpunkt von Kolleg*innen abrufbar sind.

Grundsitzlich besteht dieses Problem aber im Bereich des Wissensmanage-
ments, da Wissenstrager*innen keine hohe Motivation zum Teilen ihrer Infor-
mationen haben (z.B. Finke & Will, 2003; es sei hier generell an die Wissensma-
nagement-Diskussion der 2000er Jahre erinnert). Die adressierten, dem System
Wissenschaft inhirenten Probleme wird FDM nicht l6sen, sondern unter Einbezug
von Digitaltechnik vermutlich verstirken.

4.  Forschungsdatenmanagement konkret:
Vorgehen in You(r) Study

Wie in den vorangegangenen Kapiteln aufgezeigt, vollzog sich die Umsetzung des
FDM in You(r) Study vor dem Hintergrund forderungspolitischer Anforderungen
im Spannungsfeld methodischer, forschungsethischer und rechtlicher Aspekte.
Letztere wurden im Lichte des konkreten Forschungsvorhabens abgewogen, um zu
einer vertretbaren Entscheidung zu kommen. Vorbild waren Entscheidungswege,
wie sie aus der Forschungsethik bekannt sind (Unger, 2014). Fallbezogen miissen
demnach verschiedene Prinzipien (hier: Datenschutz, Forschungsethik, Urheber-
recht und Forschungskooperation) abgewogen und gewichtet werden, wobei auch
Spannungen und Reibungen zwischen den unterschiedlichen Zieldimensionen ent-
stehen konnen. Die Freigabe von Forschungsdaten fiir Sekundirforschung ist in der
Lesart der Autorinnen keine der Forschung iibergeordnete Zielsetzung, sondern ein
Prinzip, dem es sich anzundhern gilt. Wenn bei dieser Anndherung im konkreten
Fall nach sorgfiltiger Priifung aller Aspekte die Freigabe von Daten unméglich ist,
so kann dies begriindet werden. Das Ziel der Annéherung ist in unserem Verstind-
nis trotzdem erreicht.

Um zu einer miindigen Entscheidung zu kommen, waren sowohl die Kenntnis-
nahme oben dargestellter Debatten notwendig als auch eine Auseinandersetzung
mit den konkreten Optionen bei unterschiedlichen FDZen. Das Kontaktieren mog-
licher Forschungsdatenzentren noch vor der Erhebung hat sich als sehr hilfreich er-
wiesen. Wir haben uns fiir ein Forschungsdatenzentrum auf3erhalb der beteiligten

13 Dieses Argument ist in der Gesamtschau wissenschaftlicher Karrieren nicht zu ent-
kraften, langfristig auch nicht zu entscharfen. Aber Wissenschaftskarrieren werden
in Deutschland in der Regel durch offentliche Mittel finanziert. Gesellschaften leisten
sich Wissenschaft, damit Wissen und Deutung liber die Welt sowie soziale und techni-
sche Innovationen hervorgebracht werden. Die Mitwirkung in der wissenschaftlichen
Community ist ein Teilaspekt davon.
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Hochschulen entschieden, da sich letztere — wenn tiberhaupt - im Aufbau befan-
den. Letztendlich wurden die qualitativen Daten des Projektes iiber das DZHW fiir
Sekundirforschende verfiigbar gemacht.

Ubergeben wurden anonymisierte Transkripte aller im Projekt ausgewerteten
Gruppendiskussionen inklusive der Diskussionsanlésse, Informationen zum Erhe-
bungskontext, Transkriptions- und Anonymisierungsregeln. Bei Interesse an den
Daten miissen sich Forschende registrieren und konnen dann die Daten nach einer
Embargofrist* per Download erhalten. Die Audiodateien der Interviews wurden
nicht tibergeben.

Archiviert wurde die Gesamtheit aller Forschungsdaten intern bei den jeweili-
gen Projektleiterinnen. Material mit personenbezogenen Daten wurde zum Ende
des Projektes auf PCs von Mitarbeiter*innen geloscht.

Fir das You(r) Study-Forschungsprojekt wurde bereits zu Projektbeginn ein
FDM eingerichtet, woraus ein FDM-Plan fiir alle Teilprojekte resultierte. Die dazu
notwendigen Personalmittel wurden explizit im Projektantrag angegeben und be-
antragt.

Im FDM-Plan wurde festgehalten, welche Daten im Projekt entstehen werden
und wie mit den Forschungsdaten im Projekt verfahren wird. Den Anfang dieses
Prozesses bildete eine Tabelle mit allen zu erhebenden Daten. Zwar sind Vorlagen
fir Datenmanagementpldne im Internet frei verfiigbar, jedoch konnte der Plan
zu Beginn des Projektes nicht direkt geschrieben werden. Vielmehr entstand eine
Erarbeitung des Plans ,,von hinten nach vorn“* Neben grundlegenden Fragen zur
Urheberschaft, Forschungsethik und des Datenschutzes wurden im Datenmanage-
mentplan die Nutzungsbedingungen der Daten im und {iber das Projekt hinaus
festgeschrieben.”

In der Riickschau auf das forschungspraktische Vorgehen zeigt sich, dass FDM
einerseits einfach zu handhaben ist, sofern man Grundprinzipien von Dokumen-
tation und Archivierung sowie Nutzbarkeit und Verbreitung beriicksichtigt und
die Bereitschaft mitbringt, Daten freizugeben. Anderseits sind die forschungsprak-
tischen Schritte im FDM anspruchsvoll, weil sie einer umfassenden Abstimmung
aller beteiligten Forschenden bediirfen, auf zehn Jahre zu verabreden sind und
infolge der technischen Anforderungen weitere Personen respektive Institutionen
aufSerhalb des engen Projektkontexts zu beteiligen sind.

14 Dies war notwendig, da zum Ende des Projektes noch nicht alle freigegebenen Daten
ausgewertet waren.

15 Dabei wurde zu Beginn eine Tabelle mit allen potentiellen Daten erstellt, die im Pro-
jekt erhoben werden. Pro Datenart wurden dann die notwendigen Punkte wie Grof3e,
Datentyp, Speicherort, Archivierung, Back-Up, Freigabe und Léschung zusammen-
getragen. Anschlieflend wurde pro Datenart iiber Archivierung und Freigabe ent-
schieden. Nachdem die Informationen vollstindig waren, konnte der Text des Plans
verfasst werden.

16 BeiInteresse an dem Plan kontaktieren Sie die Autorinnen.
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Zwei Einblicke sollen dieses Vorgehen nochmals verdeutlichen: Die Erhebungen
haben erstens weitgehend anonym stattgefunden, wodurch sehr wenige personen-
bezogene bzw. -beziehbare Daten im Material zu finden sind. Noch vor der Aus-
wertung wurde das Material anonymisiert. Die Auswertung im Projekt erfolgte auf
Grundlage der anonymisierten Transkripte. An der Auswertung der Daten waren
viele Personen beteiligt, nicht alle davon waren bei den Erhebungen anwesend. Dies
stellte sich im Projektzusammenhang jedoch nie als Problem dar, was im Anbe-
tracht der oben dargestellten Diskussion eine interessante Beobachtung ist.

Im Ergebnis lasst sich zweitens feststellen, dass der Datenschutz und die
Anonymisierung keinen Verlust fiir die freigegebenen Daten verursacht hat. Sofern
von einer Begrenztheit gesprochen werden kann, bestand diese bereits in der Erst-
auswertung. Der Schutz der Teilnehmenden wurde iiber gestaffelte Einverstandnis-
erklarungen realisiert. Diese beinhalteten die Moglichkeit, die Zustimmung zur
Auswertung fiir die Primérforschung von Archivierung und Sekundérforschung
zu entkoppeln. Teilnehmende konnten also der Archivierung und Weitergabe ihrer
Daten separat widersprechen, was in der Praxis nicht vorgekommen ist. Die Einver-
stindniserklarung wurde informativ gestaltet und an die Zielgruppe (Studierende)
angepasst. Teilnehmende haben zudem fiir ihre Beteiligung Incentives erhalten, in
Koln beispielsweise einen Beitrag in Hohe von 40 EUR. Der Forschungsethik sind
wir zusétzlich mit einem Forschungsethikantrag?” bei der Deutschen Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) nachgekommen.

5. Fazit

Fiir das You(r) Study-Projekt ldsst sich festhalten, dass zunichst ein umfingliches
Bild der wissenschaftlichen und forschungspraktischen Diskussion erzeugt werden
musste, ehe in Bezug auf das genannte Projekt oder die genannten Herausforderun-
gen eigene Positionierungen im FDM-Feld vorgenommen wurden. Aufgenommen
wurden insbesondere solche Argumente, die in der schriftlichen Diskussion iiber
FDM in den Erziehungs- und Sozialwissenschaften mit ihren Serviceeinrichtun-
gen sichtbar wird. Auffallig war zugleich Widerstand gegen FDM in den Bereichen
der qualitativen Forschung. Jener wurde an dieser Stelle hinsichtlich seiner Bedeu-
tungsgehalte in einem exemplarischen Projektkontext gepriift.

Uber das Projekt hinaus miissten zweifelsohne weitere Aspekte in eine umfas-
sende Darstellung des Diskurses einbezogen werden, die tiber die individuelle oder
die politische Ebene einzelner Begriindungen hinausgehen und nicht zuletzt Spre-
cher*innenpositionen in den Blick nehmen. Zu nennen ist etwa die organisationale
Ebene, welche die Institutionalisierung von FDM {iiber Servicezentren anstrebt.
Weithin unklar ist bisher auch, inwieweit der freie Zugang zu Daten (nicht Wissen)
tatsdchlich Zugang zu Wissenschaft (und Bildung) schafft. Demnach ist auch die
Frage nach dem gesellschaftlichen Interesse nicht ausbuchstabiert. Gilt das 6ffentli-

17  https://www.dgfe.de/service/ethik-kommission.html (20.02.2020)
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che Interesse allein der (technischen) Speicherung oder der spiteren Auswertung?
Wo dokumentiert sich dieses Interesse der Gesellschaft konkret?

So gut wie gar nicht beleuchtet wird derzeit die wirtschaftliche Ebene im Dis-
kurs. Dabei ist die {ibergeordnete Folie unserer Zeit die Informations- und Wis-
sensgesellschaft, in der Daten als Rohstoff das grofite Akkumulationspotential bie-
tet (kritisch aus Sicht der Medienpadagogik z.B. Gapski, 2015; Dander, 2018). Aus
forschungsethischen Griinden sollte hier unbedingt eine Einbeziehung der Realitt
sowie einzelner Sprecher*innenpositionen erfolgen.

In diesem Sinne ist auch zu fragen, inwieweit FDM auf einem positivistischen
Verstandnis von Wissenschaft beruht. Nach Sichtung unterschiedlicher, wissen-
schaftlicher wie auch praxisrelevanter Literatur scheint sich dies in Vorstellungen
zu FDM ebenso wie in der Praxis niederzuschlagen, z.B. indem Daten mit Meta-
daten sowie einer eigenen DOI versehen (Gerecht & Kminek, 2018) oder Data
Papers respektive Data Journals etabliert werden. Daten sind demnach zu einem
Gut geworden, welche ,,zur Bewahrung potenzieller wissenschaftlicher Erkenntnis®
(Biittner et al., 2011, S. 17) gesichert werden sollen. Bei aller berechtigter Kritik wire
unser Apell dennoch, mit FDM in der qualitativen Forschung zu explorieren, um
nicht zuletzt die Grenzen géngiger Verfahren am eigenen Beispiel aufzuzeigen. Mit
dem You(r) Study-Projekt haben wir dazu einen Beitrag geleistet.
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Studentische Medienwelten gemeinsam analysieren
Ein Pladoyer fiir transdisziplindre Zusammenarbeit

Sandra Hofhues, Mandy Schiefner-Rohs, Taiga Brahm,
Sandra AfSmann & Arne Hendrik Ruhe

Abstract: Ziel des Beitrags ist es zu zeigen, dass transdisziplindres Forschen grund-
sitzlich méglich und dessen forschungspraktische Reflexion nicht nur in Bezug
auf studentische Medienwelten relevant ist. Wir diskutieren insbesondere vor
dem Hintergrund des You(r)Study-Projekts, wie sich studentisches Medienhan-
deln gemeinsam und unter Beteiligung diverser erziehungswissenschaftlicher
Teildisziplinen sowie der Informatik erforschen ldsst. Dabei riicken die Diszi-
plinen selbst mit ihren sie prigenden Menschenbildern (wieder) in den Fokus.

Schlagworte: Transdisziplinaritit, Kollaboration, Pddagogik, Erziehungswissen-
schaft, Informatik

1. Studierende im Fokus

Spezifisches Erkenntnisinteresse des You(r) Study-Projekts war es, in Forschungs-
arbeiten und der Offentlichkeit gingige Annahmen iiber Studierende, ihr Studier-
verhalten und nicht zuletzt ihre Medienwelten zu explizieren (Hofhues, Schief-
ner-Rohs, Aflmann & Brahm, i.d.Bd.). Entsprechend dieses Vorhabens wird
Medienhandeln Studierender in Anlehnung an ein relationales Verstindnis von
Studierendenhandeln als Habitualisierungsprozess betrachtet (z.B. Aksoy & Neu-
berger, i.d.Bd.). Des Weiteren wird davon ausgegangen, dass sich Studierende im
Studium den Eigensinn von Wissenschaft und, damit zusammenhingend, be-
stimmte Medien in ihrer Lebenswelt aneignen. Mit Rhein (2015) lage es in diesem
Zusammenhang sogar nahe, das Studium als epistemische Praxis zu verstehen,
innerhalb derer Studierende sich die Potenziale von Wissenschaft selbst erschlie-
Ben, Zumutungen von Universitdt und Hochschule verarbeiten und fiir sich sowie
gemeinsam mit Sinn versehen.' Hierbei spielt auch Medienhandeln eine Rolle, da
im Handeln durch, mit und in Medien in der Universitit und Hochschule ein Zu-
griff auf Welt sowie Wege der Erkenntnis verhandelt werden. Vor dem Hintergrund
und den damit verbundenen Perspektiven entwickelten wir vor Projektbeginn ein

1 Gerade Prozesse der Sinnkonstruktion im organisationalen Handeln mit der Frage
danach, wie Akteur*innen in Organisationen mit Mehrdeutigkeit, Unsicherheit und
Komplexitit umgehen (Weick, 1995), werden adressiert.
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Mixed Methods-Forschungsdesign, das sowohl quantitative als auch qualitative Me-
thoden integrierte. Zundchst fanden Re-Analysen bestehender Studien* parallel zu
einer Selbstwirksamkeitserhebung statt, bevor an sechs Universititen sogenannte
You(r) Study Labs zur Durchfithrung von Gruppendiskussionen etabliert wurden.
Spater stand deren Auswertung mit der dokumentarischen Methode im Fokus. Bis-
weilen erginzten partizipative Elemente das methodische Vorgehen, indem nach
Abschluss der Gruppendiskussionen Studierende in Gestaltungserwartungen und
-entscheidungen in so genannten ,Study Talks’ einbezogen wurden. Ausgewdhlte
Ergebnisse wurden - im Sinne des Educational Data Minings - in einem Datensatz
eines Learning Management Systems einer beteiligten Universitdt gespiegelt.

Als Forschende einte uns das Interesse an der Erforschung studentischer Me-
dienwelten; evident war auch, dass sich unsere jeweiligen Perspektiven darauf
unterschieden. Aus der wechselseitigen Bezugnahme auf Forschungsdesiderate ent-
stand dadurch eine produktive, transdisziplindre Diskussion iiber die eigenen For-
schungsergebnisse sowie die Option, Schliisse fiir die Gestaltung der Universitit in
Bezug auf Studierende, Medien und ihr Verhéltnis zur Universitat zu ziehen. Diese
miindeten u. a. in praktische Implikationen (z. B. Limpinsel, Neuberger, Aimann &
Engemann, i.d.Bd.; Riplinger, Becker, Reder-Knerr, Layes & Adrian, i.d.Bd.; Brahm
& Pumptow, i.d.Bd.)

Der vorliegende Beitrag kann demnach als das Nachzeichnen eines Wegs und
als Dokumentation des Nachdenkens iiber den transdisziplindren Forschungsan-
satz verstanden werden, denn: Bilder vom Menschen prigen Forschungsthemen
und forschungsmethodologische Zuginge; eine Reflexion dieser im transdiszipli-
niren Forschen wurde essentiell. Aus letzterem Hinweis ergibt sich auch unser
Grundinteresse daran, ein tiefergehendes Verstdndnis von studentischem Medien-
handeln zu erlangen: Welchen Stellenwert haben Medien fiir das Studium aus Sicht
der Studierenden? Welche Handlungsorientierungen bilden sich bei Studierenden
heraus? Welche Rolle spielen darin die Anforderungen an das Studium?* Wie kann
man dieses gegenwirtig sowie addquat erfassen? Gleichzeitig wurden durch die Fra-
gen mehrere Zugénge zur Forschung sichtbar, die es im vorliegenden Artikel weiter
zu reflektieren gilt. Im Folgenden wenden wir uns daher unterschiedlichen Facetten
der Herausforderung transdisziplindrer Forschung (Komplexitdt, Menschenbilder,
bzw. Forschungsethik sowie Methoden und Methodologie) zu (Kapitel 2) und fas-

2 Systematische Reviews wurden durchgefiihrt zu Mediennutzung (Steffens, Schmitt &
Afimann, 2017), digitaler Lerninfrastruktur (Pensel & Hothues, 2017) sowie Konzep-
ten zum Einsatz digitaler Medien in der Lehre (Riplinger & Schiefner-Rohs, 2017).

3 Dazu war es beispielsweise notwendig, iiber die formalen Kontexte (z.B. Lehrveran-
staltungen) hinaus non-formale oder informelle Kontexte fiir Medienhandeln ebenso
in das Forschungsdesign einzubeziehen wie individuelle (Kommunikations-)Bediirf-
nisse von Studierenden (z. B. die Einbindung in Fachschaften oder studentische Grup-
pierungen, Aktivititen in studentischen Facebook-Gruppen, Gebrauch von Verwal-
tungs- und Organisationswerkzeugen, d. h. nicht nur von digitalen Lernwerkzeugen).
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sen deren Implikationen auf transdisziplinires Forschen in einem Beispiel (Kapitel
3) Zusammen.

2.  Transdisziplinir forschen - Herausforderungen

Transdisziplinaritit verstehen wir mit Rekurs auf Mittelstral (2007) als ,.ein inner-
wissenschaftliches, die Ordnung des wissenschaftlichen Wissens und der wissen-
schaftlichen Forschung selbst betreffendes Prinzip“ (S. 3). Es wird ,,dort wirksam
[...], wo eine allein fachliche oder disziplindre Definition von Problemlagen und
Problemlosungen nicht méglich ist“ (ebd.). Gerade in transdisziplindren For-
schungsprojekten ist es daher notwendig, sich dem eigenen (disziplinir geprégten)
Bild von Forschung, der Welt und des Menschens zu vergewissern, um unterschied-
liche Zugénge zum Phénomen deutlich zu machen und sich mit der jeweils anderen
Disziplin verstindigen zu konnen. Dies fithrt allerdings in der Forschungspraxis zu
vielfaltigen Herausforderungen, angefangen von der Komplexitit des Forschungs-
vorhabens (Abschnitt 2.1) {iber Anforderungen an Forschungsethik (Abschnitt 2.2)
bis hin zu Herausforderungen im Zuge der eingesetzten Methoden und Methodo-
logien (Abschnitt 2.3).

2.1 Bewiltigung von Komplexitit: Studentische Medienwelten erkunden

Kommen diverse Problemwahrnehmungen in einem Forschungsprojekt zusam-
men, kénnen sie zweifelsohne gemeinsam dazu beitragen, Studieren und Medien-
handeln in den Blick zu nehmen und damit studentische Medienwelten besser zu
verstehen. Zugleich erscheint es aber notwendig, sich Medien als Phdnomen und
Studierenden mit ihrem Handeln in, mit und durch Medien zuzuwenden. Auch
deswegen wurde das tatsdchliche und damit gegenwirtige Medienhandeln der Stu-
dierenden Ausgangspunkt unserer Forschung.

Allerdings sind das Studium als Phase sowie Studierende als Gruppe keine
grundlegend neuen Forschungsfelder; insbesondere in den Geistes- und So-
zialwissenschaften bestehen diverse Zugriffe darauf. Fokussiert die soziologische
Hochschulforschung eher das Handeln in Universitdt und Hochschule, blickt die
padagogische Psychologie auf das Lernen darin. Die wissenschafts- und hochschul-
didaktische Perspektive schliefdt sich mit Annahmen iiber die Gestaltung von Lern-
umgebungen, Curricula und/oder Studienreformen an. Wéhrend in jiingerer Zeit
mikro-, meso- und makro(sozio)logische Beschreibungen eher relational begriffen
werden, gibt es auch in Bezug auf studentisches Medienhandeln unterschiedliche
Problemwahrnehmungen, die in der erziehungswissenschaftlichen Teildisziplin der
Medienpddagogik z.B. nach formalem oder informellem Medienhandeln und der
Aneignung von Medien durch Studierende ausdifferenziert werden. Die Informatik
hingegen nimmt auf, wie Medien zum spezifischen Problemlosen eingesetzt wer-
den konnen. In diesem Sinne dienen die digitalen Medien auch zum Be-Greifen
zentraler Phdnomene und Signaturen der Gegenwart (Schelhowe, 2008).
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Obschon die genannten Perspektiven diverse Erkldrungsansitze zur Beantwor-
tung jener Forschungsfragen anbieten, die zuvor als ,komplex‘ beschrieben wurden,
reichen diese nur bedingt aus, um studentisches Medienhandeln umfinglich zu
erklaren, im Gegenteil: Erst die Zusammenschau von Ergebnissen erméglicht, ein
umfangreiches Bild von studentischen Medienwelten zu skizzieren.

Daraus ergibt sich auch, dass je nach Forschungstradition unterschiedliche
empirische Zuginge gewéhlt werden. So existieren vielfiltige Studien zu den He-
rangehensweisen von Studierenden an das Lernen (,approaches to studying; z.B.
Richardson, 2011), zu ihren motivationalen Orientierungen (z.B. Kember, Hong &
Ho, 2008) oder ihren Lernstrategien (z.B. Heikkild, Niemivirta, Nieminen & Lon-
ka, 2011). Diese Studien wurden vor allem fiir die Erhebung der Selbstwirksam-
keit im Projekt wesentlich. Hinsichtlich der Interaktion von Studierenden mit ihrer
Studienumgebung existiert eine sozio-kulturelle Forschungstradition, welche die
Studierenden im Verhiltnis zu ihrer Umwelt in den Blick nimmt (Jenert, Brahm,
Gommers & Kiithner, 2016). Hierzu gehoren beispielsweise Untersuchungen zum
,student engagement’ (Hu & McCormick, 2012), die wiederum aus didaktischer
Perspektive an Bedeutung gewonnen haben.* Zahlreiche Beitrage aus dem Bereich
E-Learning beschiftigen sich des Weiteren damit, wie die an Hochschulen vor-
handenen (Infra-)Strukturen optimiert werden missten, damit sie studentischen
Handlungslogiken entsprachen.’ Daneben erlangen diverse soziologische Theorien
an Bedeutung, um die Gegenwart nicht nur der Mediennutzung und -aneignung
zu beschreiben (weiterfithrend Alkemeyer, Buschmann & Etzemiiller, 2019). (Me-
dien-)Pddagogisch werden hierin Formen der Welterschliefung gesehen, die sich
auch unterscheiden kénnen, wie folgender Abschnitt zeigt.

2.2 Forschungsethik als leitendes Prinzip: Untersuchung studentischen
Medienhandelns im Kontext ihrer Menschenbilder

Auf den ersten Blick liegen die Menschenbildannahmen der beiden das For-
schungsprojekt pragenden Disziplinen, d.h. der Piadagogik und der Informatik,
weit auseinander: Wahrend sich die Erziehungswissenschaft qua Disziplingegen-
stand intensiv damit beschiftigt, was das eigene Menschenbild ist, wird das eigene
und handlungsleitende Menschenbild in der Informatik erst nach und nach zum
Thema, u.a. im Kontext einer Ethik der Informatik und/oder Informationsethik
(z.B. Capurro, 2017).

4  Zugleich bestehen von Seiten der Lehrenden externe und (hochschul- bzw. bildungs-)
politische Erwartungen an das Medienhandeln und daran, wie Studierende und wie
Dozierende im Kontext Universitit agieren sollen bzw. diirfen (z.B. Gehlen-Baum &
Weinberger, 2014; Miebach, 2014). Diese Erwartungen zu rekonstruieren steht im Fo-
kus des Artikels von Becker, Riplinger und Schiefner-Rohs (i.d.Bd.).

5  Festmachen kann man dies u.a. an der Diskussion um die Versionsbezeichnung 4.0,
fiir einen Uberblick siehe Dittler (2017), kritisch Pietrafl und Schiffer (2017).
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Innerhalb der Erziehungswissenschaft fragt beispielsweise die padagogische An-
thropologie ,Was ist der Mensch?“ (z. B. Wulf, 1994) als normative Grundlegung fiir
padagogisches Handeln und dessen Legitimation. Generell liegt der Erziehungswis-
senschaft als Reflexionswissenschaft ein tendenziell teleologisches Entwicklungs-
modell des Menschen zugrunde, wobei das Ziel Miindigkeit ist (Schumann, 2015).
Marotzki (2004) zufolge ist die ,,Beantwortung der Frage, was unter dem Menschen
zu verstehen ist, (...) gleichsam das grundlegende Koordinatensystem, in das wir
dann die Behandlung von Fragen des Lernens, der Beratung oder der Bildung ein-
betten” (S. 38).

Demgegeniiber steht in der Informatik die Auseinandersetzung mit den Nut-
zer*innen - als zentrale Akteur*innen — am Anfang, obwohl die Interaktion der
Maschinen mit Individuen (im Sinne der human-computer-interaction) im Fo-
kus der in der Disziplin iiberwiegenden Soft- und Hardwareentwicklung ist. Die
Griinde hierfiir sind vielfiltig. Erstens handelt es sich bei der Informatik um eine
vergleichsweise junge Wissenschaft. Zweitens ist sie eher technik- bzw. ingenieur-
getrieben und auf die Gestaltung von Praxis hin orientiert. Ein zentrales Ziel in
der Entwicklung von Benutzerschnittstellen ist z. B. die Erreichung einer méglichst
hohen Gebrauchstauglichkeit (,,Usability“) bzw. einer guten Ergonomie der Soft-
ware. Dazu existieren verschiedene methodische Ansitze (Dix, 2004; Freiberg &
Baumeister, 2008; Sarodnick & Brau, 2011). Da nicht explizit in ihren methodischen
Ansitzen ausformuliert, unterstellten Lenz und Meretz (1995) der Informatik, dass
diese bisher keinen ,,Subjektbegriff“ entwickelt habe. Vielmehr entsteht der Ein-
druck, dass in der Technikgestaltung Menschenbildannahmen sowohl eine geringe
als auch eher negativ konnotierte Bedeutsamkeit haben (Spiekermann, 2010).

Wiahrend die Menschenbildannahmen auf den ersten Blick damit weit ausein-
ander zu liegen scheinen, kdnnen sie sich auf den zweiten Blick anndhern, sofern
sich der Forschungsfokus vom ,,starken” Subjekt in der Padagogik hin zu Techniken
der Subjektivierung verschiebt (Gelhard, Alkemeyer & Ricken, 2013; jiingst Ricken,
Casale & Thompson, 2019). Aufgegriffen werden Handlungspraktiken in unter-
schiedlichen Kontexten, innerhalb derer sich das Subjektverstindnis verdndert und
Medien nicht nur Werkzeuge sind. Jiingere Perspektiven der Informatik in Sicht-
weite soziologischer Fragestellungen sind daran hochst anschlussfihig: So zeigen
Carstensen et al. (2013) und speziell Beer (2013) im gleichen Jahr auf empirischer
Basis, dass und wie (digitale) Subjekte im Umgang mit digitalen Medien neue Prak-
tiken und, damit zusammenhéngend, andere Selbst- und Weltbilder etablieren.

Diese Anndherung beider Disziplinen ldsst sich nicht nur aufgrund aktueller
Medienentwicklungen beschreiben, sondern auch strukturell beobachten: Denn die
nach aufen sichtbaren Veranderungen der Disziplinen selbst (u.a. die Schaffung
von inter- und transdisziplindr ausgerichteten Professuren) untermauern, dass we-
der Piadagogik noch Informatik ohne die Forschungsperspektiven und -ansitze der
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anderen auskommen, insbesondere zur Erklirung der Medienphanomene und der
Rekonstruktion spezifischer Handlungspraktiken in, mit und durch Medien.®

Wir gehen zusammenfassend davon aus, dass beide Disziplinen das Medien-
handeln Studierender in einer Weise fokussieren, die aus der Binnenperspektive der
beteiligten Disziplinen durchaus anschlussfihig ist. Dies gelingt dann, wenn Men-
schenbilder als deskriptive Metaphern verstanden werden, indem sie menschliches
Handeln sprachlich-begrifflich und/oder bildlich veranschaulichen (Affimann, 2012;
Gutmann & Rathgeber, 2010). Als Metaphern formen sie Sichtweisen und Weltbil-
der (Schiefner-Rohs, 2014) und haben normative Funktionen’, die sich auch auf das
Forschungshandeln einschliefllich seiner methodischen Zugriffe und Bereitschaft
zur Transdisziplinaritit auswirken. Insoweit ldsst sich das Menschenbild definieren
als ,,die Gesamtheit der Annahmen und Uberzeugungen, was der Mensch von Na-
tur aus ist, wie er in seinem sozialen und materiellen Umfeld lebt und welche Werte
und Ziele sein Leben haben sollte“ (Fahrenberg, 2007, S. 9).

2.3 Methoden und Methodologien: Gemeinsame Zusammenarbeit im
Projektmodus

Disziplinen verfiigen, u. a. ausgehend von Menschenbildern und Denkstilen (Fleck,
1953), iiber ,einschligige” Gegenstinde und ,typische” Fragestellungen sowie iiber
gangige Verfahren, die innerhalb eines Faches als addquat angesehen werden (Eg-
loff, 2005; Werner & Zittel, 2011). Disziplinen liegen somit spezifische Grundideen
iiber den Gegenstand und der Gegenstandsbehandlung zugrunde, die sich dann
niederschlagen in fachtypischen Denkweisen, Konzepten und Methoden fiir Prak-
tiken der Begriffsbildung und der Generierung von Wissen (Rhein, 2016). Durch
den hier vorliegenden Forschungsgegenstand, seine konzeptionelle Anlage und an-
gesichts der Beteiligten wird deutlich, dass wir im Projekt zur Bearbeitung gegen-
standsangemessen, d. h. auch mit unterschiedlichen Methodologien und Methoden
operieren mussten. Dementsprechend war im vorliegenden Forschungsprojekt —
und das ist in transdisziplindren Forschungsprojekten sicherlich generell so - eine
Aufgeschlossenheit gegeniiber verschiedenen Methodologien und Methoden mit
ihren Starken und Schwichen bzw. Reichweiten notwendig.

6  Ein Beispiel ist die Musterforschung, die zur Erklarung von Verhalten oder zur Ge-
staltung von Lernumgebungen bzw. -prozessen mithilfe didaktischer Entwurfsmuster
(Bauer, 2015) dient, d4quivalent in der Informatik eine Methode zur ,, Anwendung sta-
tistischer Methoden zur Aufdeckung von Mustern oder Zusammenhingen® (Zeller,
2014, S. 438) ist.

7 Dies sieht man, wenn man sich Menschenbilder verschiedener Disziplinen vor Augen
fuhrt, beispielsweise die Soziologie mit dem Vergleich von ,,homo oeconomicus“ und
»homo sociologicus®, die Erziehungswissenschaft mit dem Menschen als ,,erziehungs-
bediirftigem Mangelwesen® usw..
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So existieren in You(r) Study forschungsmethodische Anteile und Erkenntnis-
interessen, die eher aus der Binnenlogik der beteiligten Disziplinen konzipiert wur-
den, z. B. aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive mithilfe von systematischen
Reviews, Fragebogenerhebungen und Methoden der qualitativ-rekonstruktiven
Sozialforschung (Bohnsack, 2007; Fabel-Lamla & Tiefel, 2003). Die empirischen
Befunde wurden in Ansitzen (z.B. durch die Verbindung von Daten oder Ergebnis-
sen) miteinander in Beziehung gesetzt und anschliefend mit Logfile-Analysen der
Informatik kombiniert (Krieter & Breiter, i.d.Bd.). Ein Zusammenfiihren der Erhe-
bungsformen erwies sich im Forschungsprozess als fruchtbar: So haben die Studie-
renden auf der einen Seite in Gruppendiskussionen Anforderungen des Studierens
reflektiert, (digitale) Medien spielten darin allenfalls implizit eine Rolle. Studieren-
denkonferenzen als niedrigschwellige Form partizipativer Forschungspraktiken
(Jarg & Thomas, 2012) auf der anderen Seite kamen nicht an allen Universititen
zustande. Deskriptiv betrachtet, war die medienbezogene Selbstwirksamkeit der
Studierenden (MW = 4,8; SD = 1,14) leicht hoher ausgeprigt als ihre akademische
Selbstwirksamkeit (MW = 4,6; SD = 1,22) (siehe Pumptow & Brahm, i.d.Bd.).

Allerdings geben die Daten bis hierhin eingeschrankt Einblick, warum diese
(wenn auch geringfiigigen) Unterschiede vorhanden sind. Stattdessen fithren sie
neue Perspektiven aus, die gewinnbringend waren und mit den Ergebnissen der
Gruppendiskussionen z. T. zu verbinden sind (Pensel, Hothues & Schiller, i.d.Bd.;
Mojescik, Engemann, Limpinsel, Lewandowski & Afimann, i.d.Bd.; Becker, Riplin-
ger & Schiefner-Rohs, i.d.Bd.). Schlémerkemper (2010) verlangt aufgrund solcher
produktiven Verbindungen ein ,,Hin und Her® bzw. ,,Auf und Ab“ ,,zwischen eher
hermeneutischen und eher empirischen Orientierungen, zwischen quantitativem
Messen und qualitativem Interpretieren, zwischen intuitivem Entwerfen und niich-
tern-kritischem Priifen® (S. 153). Nimmt man diese Anforderung fiir transdiszi-
plindre Forschung ernst, stehen das quantitative und das qualitative Forschungs-
paradigma sowie die Perspektive der Gestaltung (Schiefner-Rohs, in Druck) nicht
additiv nebeneinander, sondern sie werden durch die Anwendung von Methoden
und den Riickgriff auf Methodologien forschungspraktisch miteinander verwoben.

3. Konsequenzen und Fazit

Transdisziplindres Forschen ist voraussetzungsvoll, birgt aber vielfiltige Erfahrun-
gen an Perspektiviibernahme, wie wir in unserem You(r) Study-Forschungsprojekt
selbst erlebt und erfahren haben: von der Reflexion zugrundeliegender, theoreti-
scher Beziige und Annahmen iiber Menschenbilder und das Verstindnis unter-
schiedlicher Methoden und Methodologien bis hin zur Frage nach den Implikatio-
nen unserer Ergebnisse fiir die Universitat. Generell kann gesagt werden, dass uns
die Perspektiven im Projekt dazu anregten, tiber den eigenen Tellerrand zu schauen
und gemeinsam studentische Medienwelten zu erforschen. Durch einen transdiszi-
plindren Forschungsansatz gelang es uns in Teilen, ein vielfaltiges Bild davon zu er-
halten, wie Studierende ihr Studier- und Medienhandeln beschreiben und erklaren.
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So halfen uns die unterschiedlichen Perspektiven auf Medienhandeln nicht zuletzt,
unsere zugrundeliegenden Annahmen von Studieren und Medien zu reflektieren.
Daneben erzeugten die (Teil-)Projektlogiken Begrenzungen, etwa in Bezug auf die
fiir die forschungspraktische Tatigkeit zur Verfiigung stehende Zeit sowie personel-
le und finanzielle Mittel, welche Forschung im Projektmodus ohnehin beschrin-
ken. Aushandlungsprozesse und Dialoge mit Studierenden und Reflexionen waren
innerhalb des transdisziplindren Projektteams ebenso relevant wie Fragen nach
Forschung und den Graden der Partizipation an Forschung (Wright, von Unger
& Block, 2010). Transdisziplindres Forschen benétigt daher in der Regel mehr Zeit
als Forschungsaktivitaten aus einer Disziplin heraus. Das sollte sich auch in einer
Forderpolitik widerspiegeln, die diese Zeitrdume zuldsst und aktiv unterstiitzt.

Dariiber hinaus erfordert transdisziplindres Forschen das Finden einer ge-
meinsamen Sprache. Informatiker*innen und Erziehungswissenschaftler*innen
meinen beispielsweise nicht denselben Sachverhalt, wenn sie von ,,Mustern® spre-
chen. Gleichzeitig limitiert oder erdffnet die forschungsethische Grundhaltung
einer Disziplin bestimmte Zuginge: So impliziert die Frage, ob Logfiles analysiert
werden diirfen oder nicht, nicht nur forschungspraktische Dimensionen (z.B. die
zwingende Zustimmung der Datenschutzbeauftragten der Universitaten), sondern
auch ethische Grundfragen. Wie weit kann/darf/sollte man Studierende in ihrem
Studierverhalten ,verfolgen® und , glasern“ werden lassen? Diese Diskussionen kon-
nen nur {iber die Fachgrenzen hinweg und mit gegenseitigem Respekt gegeniiber
anderen Positionen beantwortet werden. Das haben wir im Projekt unmittelbar er-
fahren.
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Studentin in der Gruppendiskussion {iber Medieneinsatz in der Lehre
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Abstract: Ziel des You(r) Study-Projekts war es, Medienhandeln Studierender zu
erforschen und zu verstehen. Folglich wird in vielen Beitrdgen dieses Sammel-
bandes die studentische Perspektive auf alle Aspekte des Studierens thematisiert
und reflektiert. Ausgehend von der Konzeptualisierung von Lehre als sozialer
Praxis und den damit verbundenen Orientierungen der Studierenden in Bezug
auf ihr Medienhandeln werden im folgenden Implikationen fiir die Lehrpraxis
aufgezeigt.

Schlagworte: Implikationen, Medienhandeln, Medienwelten, Lehrgestaltung, Refle-
xion

1. Studieren zwischen Arbeitslast und Wissenschaft

Wenn wir Hochschullehre als soziale Praxis verstehen, gehen wir davon aus, dass
alle im Rahmen dieser Struktur Handelnden eben jene Struktur(en) immer wieder
reproduzieren (vgl. Hedtke, 2016). Mit anderen Worten: Hochschullehre konstitu-
iert sich im Handeln von Studierenden und Lehrenden. Diese Perspektive findet
sich vor allem in gegenseitigen Erwartungen von Dozierenden und Studierenden
wieder, die auf unterschiedlichen Ebenen liegen: Erwartungen an das Medienhan-
deln im Studium, Erwartungen an die mediendidaktische Gestaltung sowie gegen-
seitige Erwartungen bezogen auf den Sinn des Studiums. Zur Generierung von
Implikationen auf diesen drei Ebenen greifen wir auf diverse, im Verbundprojekt
erhobene Daten zurtick: von systematischen Literaturiibersichten iiber quantitative
Befragungen von Studierenden bis hin zu Gruppendiskussionen und den daraus
resultierenden Orientierungen und Typen.

In der Auswertung der Gruppendiskussionen wurde z.B. deutlich, dass Orien-
tierungen, Vorstellungen und Normen der Studierenden in Bezug auf das Studium
fiir alle weiteren Interpretationen von Relevanz sind. Denn daraus entwickeln sich
zwangsldufig Erwartungen Studierender an die (nicht nur digitale) Infrastruktur
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als Kontext- und Rahmenbedingungen der Hochschule, sondern auch an univer-
sitdre Lehrveranstaltungen selbst. Mit Blick auf die Erkenntnisse der Hochschul-
bildungsforschung der letzten Jahre ldsst sich einerseits eine starkere Orientierung
an studentischen Bediirfnissen erkennen (vgl. Nickel, 2001), andererseits steht der
Vorwurf der ,Verschulung® durch die Modularisierung sowie eher externen Motiv-
lagen fiir ein Studium im Raum (vgl. ebd.; Kiihl, 2018). Diese Diskussionen drangen
nach der Antwort auf die Frage, welche Ziele Lehrende und Studierende mit einem
Studium verbinden und welche Rolle darin Medienhandeln spielt.

Digitale Medien gehoéren fiir Studierende zum Studium. Sie sind so selbstver-
standlich, dass deren Einsatz innerhalb der Gruppendiskussionen zum Teil erst auf
Nachfrage thematisiert wird. Zudem zeigt sich, dass Studierende auf ihre Fahigkei-
ten im Umgang mit digitalen Medienanwendungen vertrauen (Pumptow & Brahm,
i.d.Bd.).* Medienbezogene Selbstwirksamkeit steht in Dependenz zu akademischer
Selbstwirksamkeit sowie zu Motivation, Freude und Sorge oder Leistungen im Stu-
dium. Die Ergebnisse lassen darauf schlief3en, dass digitale Medien fiir Studierende
notwendig sind, um studieren zu kénnen, aber die blofle Mediennutzung keinen
nennenswerten Einfluss nimmt. Weitergehende Perspektiven auf Medienhandeln
im Studium und Medienwelten Studierender wurden unter den Orientierungen wie
,Umgang mit Informationen’ bzw. Wissensorganisation, ,Gestaltungserwartungen’
bzw. ,Serviceorientierung’ und Vernetzung‘ bzw. ,Sozialitdt* (Becker, Riplinger &
Schiefner-Rohs, i.d.Bd.; Pensel, Hothues & Schiller, i.d.Bd.; Mojescik, Engemann,
Limpinsel, Lewandowksi & Afimann, i.d.Bd.) in den Gruppendiskussionen ver-
handelt. Der Einsatz digitaler Medien wird als Norm angesehen, was zumindest
in Bezug auf die vorhandene technische Infrastruktur (Pensel & Hothues, 2017)
sowie den studentischen Geritebesitz (Pumptow & Brahm, i.d.Bd.) verstandlich er-
scheint. Diese Selbstverstdndlichkeit und Erwartungen werden daran festgemacht,
dass Studierende einen Nicht-Einsatz als altmodisch bis antiquiert abwerten oder
Veranstaltungen ohne digitale Medien (als Prisentationsform oder in Form der
digitalen Bereitstellung von Lernmaterial®) gar nicht erst besuchen (Becker et al.,
i.d.Bd.). Studierende erwarten somit digitale Lehrangebote, wie Kapitel 2 zeigt.

2.  Implikationen

Insgesamt konnen drei Implikationen aus den Projektergebnissen gezogen werden:
Notwendig ist es (1) die Rolle digitaler Medien in Studium und Lehre zu reflektie-

1 Im Projekt You(r) Study wurde eine quantitative Fragebogenstudie zur Erfassung der
Selbstwirksamkeitserwartungen Studierender mit dem besonderen Fokus auf Medi-
enhandeln durchgefiihrt. Die Analysen zeigen, welche Einfliisse es auf den Studiener-
folg gibt, insbesondere mit dem Schwerpunkt auf medienbezogene Selbstwirksamkeit
(Pumptow & Brahm, i.d.Bd.).

2 Siehe auch Hofthues (i.d.Bd.).
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ren, (2) Erwartungen an Lehre bereits in der Studieneingangsphase offenzulegen
sowie (3) Anlidsse fiir gemeinsame Gespriche zu schaffen.

Implikation 1:
Die Rolle digitaler Medien in Studium und Lehre reflektieren

Ob Lehrende auf Erwartungen Studierender zum Medieneinsatz eingehen oder
diese auch bewusst umgehen, miisste stirker (gemeinsam) reflektiert werden. Hin-
sichtlich Praktikabilitit und Effizienz ist es aber auch erforderlich, die mit dem Ein-
satz digitaler Medien verfolgten Lernziele transparent zu machen und deren Be-
deutung hervorzuheben. Denn Transparenz, auch im stindigen Feedback, wird als
ein Zeichen von Wertschitzung gegeniiber den Studierenden wahrgenommen (vgl.
Metzger & Schulmeister, 2011). Auch das Thema Vernetzung als Teil studentischer
Medienwelten findet sich iibergreifend in allen Gruppendiskussionen (ebd.; Pensel
etal,i.d.Bd.). In diesem Typ, wie auch in der Dimension ,Sozialitat® (Mojescik et al.,
i.d.Bd.) wird klar, dass formale, universitire Kommunikationsangebote und -kanile
lediglich zur praktischen Organisation des Studiums genutzt werden. Die universi-
tiren Angebote werden zumeist abgelehnt und informelle Kommunikationskanile
etabliert. Private Kanile werden fiir einen studiumsbezogenen Austausch genutzt,
private Kommunikation lduft aber nicht {iber universitar zur Verfiigung gestellte
Systeme ab. An dieser Stelle kann fiir Lehrende der Austausch mit Studierenden
iiber deren Medienwelten und Kommunikationsverhalten hilfreich sein. Denn die
informellen Wege konnten sich moglicherweise als niitzlich herausstellen, z. B. zur
Verbreitung von Informationen oder Lehr-Lernmaterial. Lehrende bendtigen hier-
fiir jedoch das Wissen um diese Kanile, welches beispielsweise {iber die oben be-
schriebenen Diskussionsanldsse zuganglich gemacht werden kann.

Implikation 2:
Erwartungen an digitale Medien in Studium und Lehre bereits in der
Studieneingangsphase offenlegen

Einig sind sich die Studierenden, dass parallel eingesetzte LMS-Angebote verwir-
ren; sie kritisieren in ihren Bewertungen zumeist mangelnde Uberschaubarkeit und
einen Mehraufwand durch das Priifen mehrerer Systeme (Pensel et al., i.d.Bd.). Eine
explizite Kritik daran wird allerdings nur selten geduflert. Ob dies auf mangelnde
Erfolgsaussichten oder auf zugrundeliegende angenommene Normen zuriickge-
fithrt werden kann, konnte in den Diskussionen nicht abschlieffend geklart werden.
Unter den Studierenden, die ihre eigenen Kommunikationskanile aufgebaut haben,
ist das Bediirfnis nach Veranderung schitzungsweise noch geringer, da sie die eige-
ne Infrastruktur nutzen und die einzelnen LMS arbeitsteilig priifen.

Um parallele Angebote sowie den Aufbau von Alternativstrukturen zu vermin-
dern, wire schon in der Studieneingangsphase das Adressieren von Medien und
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deren Funktion im Studium relevant. Denn bezogen auf den eigenen Medieneinsatz
der Studierenden finden sich Hinweise in der Dimension ,Effizienz und Praktika-
bilitat" (Mojescik et al., i.d.Bd.), wonach digitale Medien dann eingesetzt werden,
wenn fiir die Studierenden ein konkreter Nutzen sichtbar ist. Auch Studierende der
anderen Standorte sehen den Einsatz digitaler Medien als alternativlos an: So wur-
de herausgearbeitet, dass Studierende der Universitdt zu Koln in vielen Bereichen
duflern, auf digitale Medien angewiesen zu sein, was prinzipiell akzeptiert wird. Im
gleichen Atemzug wird aber Kritik an Gestaltungsaspekten der digitalen Kommu-
nikations- und Lernangebote der Universitat laut und das Gefiihl eines Nutzungs-
zwangs entsteht, weil an den bereitgestellten Medien der Studienerfolg gekoppelt
zu sein scheint (vgl. Pensel et al,, i.d.Bd.). Hier wird eine Heterogenitit deutlich,
wenn von ,den Studierenden’ und deren Erwartungen gesprochen wird. In der Wi-
derspriichlichkeit zeigt sich neben der Ambivalenz in der Einstellung gegentiber
digitalen Medien aber auch, dass der Einsatz digitaler Medien voraussetzungsvoll
ist. Denn die notwendige Auseinandersetzung mit und iiber digitale Medien sowie
der dazugehorige Kompetenzerwerb werden (noch) nicht flichendeckend durch
die Schule abgedeckt. Somit miissen sich Hochschulen zunehmend darauf einstel-
len, entsprechende Angebote fiir Studierende starker in der Studieneingangsphase
einzubinden (Limpinsel, Neuberger, Aflimann & Engemann, i.d.Bd.).

Implikation 3:
Anlisse schaffen, um iiber Studieren ins Gesprich zu kommen

Obwohl die tatsichliche Arbeitslast von Studierenden im Arbeitsaufwand pro Wo-
che als eher niedrig einzustufen ist (weiterfithrend Metzger & Schulmeister, 2011),
fithlen sich Studierende subjektiv unter Druck. Auch in den gefithrten Gruppendis-
kussionen wird dieser Druck deutlich. Hierfiir machen die Studierenden personelle
Faktoren wie Zeit- und Selbstmanagement, Lernstrategien und -stil, Persénlich-
keitsmerkmale ebenso wie hochschulbedingte Faktoren in Form von Lehr- und
Priifungsorganisation verantwortlich. Neben dem Druck hat auch der Aspekt Be-
schéftigungsfahigkeit Folgen fiir die Gestaltung von Lehre als soziale Praxis: Wenn
das Studium mehr als notwendiger Schritt in Richtung Beschiftigung denn als
personliche (Weiter-)Entwicklung oder zur Auseinandersetzung mit Wissenschaft
dienen soll (siehe dazu ,Verstindnis von Wissenschaft’, Pensel et al., i.d.Bd.), ist das
effektive Lernen zum Bestehen der Priifungen von gréflerer Bedeutung als ein Sich-
Ausprobieren oder das Erlernen akademischer Praktiken (Becker et al., i.d.Bd.).
Verhandelt wird damit auch, was Studierende unter Studieren verstehen. So konnte
beispielsweise ein Typ Verstindnis von Studium und Wissenschaft rekonstruiert
werden (vgl. Pensel et al,, i.d.Bd.), der die erfahrungsbasierten Erwartungen an ein
Studium zusammenfasst. Bei diesem Typ entsteht durch die Bandbreite an Orientie-
rungen die Moglichkeit, sowohl priifungsorientiert zu studieren als auch wéihrend
des Studiums den eigenen Horizont eigenstindig zu erweitern (ebd.; Becker et al.,
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i.d.Bd.). Fiir Letzteres werden Freirdume und Moglichkeiten zur Mitgestaltung des
eigenen Studienplans oder dem Setzen von individuellen Schwerpunkten bendtigt.

Um dieses Verstindnis fiir lernendes und lehrendes Handeln sowie den Me-
dienbezug darin zu kléren, sollte es beiden Seiten (Studierenden ebenso wie Dozie-
renden) ermoglicht werden, ihre Erwartungen offen auszutauschen. Dazu kénnen
Anlésse in Lehrveranstaltungen oder moderierte Diskussionsveranstaltungen ge-
schaffen werden. Ein niedrigschwelliges Angebot, um die bestehenden Haltungen
in Bezug zu Studium und Lehre sowie die gegenseitigen (Rollen-)Erwartungen zu
explizieren und zu diskutieren, war der an der TU Kaiserslautern durchgefiihrte
,StudyTalk. Bei der konzeptionellen Weiterentwicklung dieses Formats ist es zu-
kiinftig entscheidend, die Wertschitzung der Meinungen aller Beteiligten von
professoraler Ebene bis hin zu Studierenden hochzuhalten und so ein Treffen auf
Augenhohe zu gestalten.*

3.  Fazit unter (medien-)didaktischer Perspektive

Zusammenfassend spielen (medien-)didaktische Uberlegungen sowie deren Re-
flexion und Kommunikation zwischen Studierenden und Lehrenden eine wichtige
Rolle. Die dazu herausgearbeiteten Typen bzw. Orientierungen dhneln sich — unab-
héngig von Fach und Hochschule - sehr. Ausgehend von unseren Ergebnissen kann
festgehalten werden, dass vor allem die Annahme einer fachkulturellen Auspriagung
(Scharlau & Huber, 2019) von Medienhandeln Studierender nicht aufrechterhalten
werden kann. Diese scheinen weniger auf der empirischen Betrachtung denn auf
Annahmen iiber Studierende und ihre Handlungspraktiken bzw. Medienwelten,
ausgehend von Lehrenden, zu beruhen. Aus dem angesprochenen ,StudyTalk] als
ein Modus Operandi des gemeinsamen Austauschs iiber Lehre, sind zwei Erkennt-
nisse hervorzuheben: Zum einen weisen Studierende darauf hin, dass Probleme, die
mit digitalen Medien zu tun haben, in aller Regel auch analog existieren. So wird
beispielsweise analoges, schlecht aufbereitetes Lehr-Lern-Material auch in digitaler
Form keine andere Qualitat haben. Zum anderen hoben die Studierenden hervor,
dass gute Lehre von der Motivationsfahigkeit und Begeisterung der Dozierenden
abhingt und weniger vom Einsatz digitaler Medien. Nicht die reine Nutzung digi-
taler Medien differenziert zwischen guten und schlechten Lehrangeboten, sondern

3 Mehr zu Konzept, Ablauf und Ergebnissen des ,StudyTalks® bei Mojescik et al.,
(i.d.Bd.). Im Graphic Recording der ,Study Talks‘ an der TU Kaiserslautern wurden
die Kernaussagen der Studierenden sowie die Diskussionszusammenhinge visuell do-
kumentiert.

4 Weiter gedacht wire auch der Einsatz digitaler Medien schon im Vorfeld von Veran-
staltungen (beispielsweise zur Sammlung von Ideen oder Fragen) oder im Anschluss
zur Auf- und Nachbereitung denkbar. So konnten Studierende durchaus den Wunsch
nach Partizipation an der Gestaltung von Lehre fordern, genauso wie Lehrende Kom-
petenzforderung anbieten sowie Personlichkeitsbildung betonen konnten.
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die soziale Praxis zwischen Studierenden und Dozierenden. Ein zentrales Element
einer solchen Praxis findet sich in einem lehrbezogenen Austausch zwischen den
an Lehre Beteiligten, der mogliche Stagnationen (durch Selbstreproduktion) von
Lehre (als Teil des Studiums) verhindern und Lehrentwicklung ermdglichen kann.

Insgesamt wire wohl eine (hochschul-)politische Stirkung der Lehre notwen-
dig. Generell kann also dafiir pladiert werden, geeignete Anlésse zu schaffen, um
im wechselseitigen Austausch selten explizierte Erwartungen zu kommunizieren,
zu diskutieren und eventuell mit ihnen zu brechen.
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All-in-One - Hochschulkontexte studierendengerecht
und digital gestalten durch einen ganzheitlichen
Onboarding-Prozess

Inga Lotta Limpinsel, Olga Neuberger, Sandra Affmann &
Mario Engemann

Abstract: Studierendenhandeln findet im Spannungsfeld zwischen inner- und au-
Berhochschulischen Kontexten statt. Insbesondere die Anpassung an die hoch-
schuleigene Struktur und das Herausbilden eigener Handlungsmuster kénnen
zu Studienbeginn in Verunsicherung resultieren. Im vorliegenden Beitrag wird
mit Bezug auf Onboarding-Prozesse dargestellt, wie Mafinahmen zur Inte-
gration Studierender in das Wissenschaftssystem als Reaktion auf die im For-
schungsprojekt ,,You(r) Study“ identifizierten handlungsleitenden Orientierun-
gen der Studierenden konzipiert werden konnen.

Schlagworte: Hochschule, Onboarding, Integration, Studium, Medien

1.  Die Ausgangslage - Studierende und ihre
(Nicht-)Nutzung von hochschulischen Angeboten

Im Forschungsprojekt ,,You(r) Study® wurde das Ziel verfolgt, die Studierwirklich-
keit mit digitalen Medien und die ihr zugrundeliegenden Bedeutungszuschreibun-
gen aus Sicht der Studierenden zu erfassen (Hothues, Schiefner-Rohs, Affimann
& Brahm, i.d.Bd.). Die Gruppendiskussionen mit Studierenden, die im Projekt
zum Finsatz kamen, zeugen in Ubereinstimmung mit dem Forschungsstand (z.B.
Multrus, Majer, Bargel & Schmidt, 2017) u.a. davon, dass Studierende besonders
zu Beginn des Studiums, aber auch in der Major-Phase’ mit starken Unsicherhei-
ten (Mojescik, Engemann, Limpinsel, Lewandowski & Afimann, i.d.Bd.) umgehen
miissen: Das Studium ist eine Herausforderung und den Studierenden fehlt es an
Orientierungshilfen, vor allem in Bereichen wie der Studienorganisation. Zwar
nutzen Studierende hochschuleigene Angebote wie Learning- (LMS) oder Campus
Management-Systeme (CMS) (Pensel, Hothues & Schiller, i.d.Bd.), allerdings pri-

1 Unter Major-Phase wird der Abschnitt des Studiums zwischen Studieneingang und
-abschluss verstanden, d.h. die ,,Hauptphase® Diese Phase wird in der Regel stirker
von den Studierenden geplant. Sie dient formal der inhaltlichen wie beruflichen Ori-
entierung.
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mir dann, wenn deren Nutzung zwingend erforderlich ist. Zudem ist es von der
Effizienz und Praktikabilitdt abhédngig, ob digitale Medien im Studium genutzt wer-
den (Mojescik et al., .d.Bd.). Einerseits sehen die Studierenden die Hochschule in
der Verantwortung, digitale Infrastrukturen bereit zu stellen (Becker, Riplinger &
Schiefner-Rohs, i.d.Bd.; Pensel et al., i.d.Bd.). Andererseits greifen sie fiir studienbe-
zogene Kommunikation mit Kommiliton*innen ganz selbstverstiandlich auf Medien
aus informellen Kontexten zuriick, obwohl die Entgrenzung von Privatsphére und
Studienkontext von einem Teil der Studierenden als belastend erlebt wird (Mojescik
etal.,1.d.Bd.). Dariiber hinaus zeigen sich zum Teil Widerspriiche zwischen den Be-
diirfnissen der Studierenden und der vorhandenen Infrastruktur der Hochschule:
Studierende wiinschen sich mehr Unterstiitzungsangebote. Gleichzeitig sind an den
Hochschulen, an denen die Gruppendiskussionen gefithrt wurden, viele der von
den Studierenden gewiinschten Angebote vorhanden - werden aber offensichtlich
nicht wahrgenommen und genutzt. Dieser Befund deckt sich mit Erkenntnissen
aus dem Kontext der Inanspruchnahme von Beratungsangeboten an Hochschulen
(Multrus et al., 2017; Ortenburger, 2013).

Vor dem Hintergrund dieser Befundlage werden im vorliegenden Beitrag Im-
plikationen fiir die Hochschule abgeleitet und in den Diskurs um Onboarding ein-
gebettet. Die dargestellten empirischen Befunde verweisen darauf, dass der Inte-
grationsprozess in das System Hochschule in der Studieneingangsphase teilweise
nicht erfolgreich verlduft, sodass die Studierenden sich bis in die Major-Phase ihres
Studiums mit Informationsdefiziten und Unsicherheiten konfrontiert sehen. Eine
Reduktion dessen stellt nicht nur fiir Studierende, sondern auch fiir tibrige Ak-
teur*innen der Hochschule eine Entlastung dar und ist insofern gewinnbringend,
als Onboarding die Identifikation der Studierenden mit ihrer Hochschule sowie die
Integration in das Wissenschaftssystem férdern kann.

2.  Der Onboarding-Prozess

Der Begriff Onboarding kommt aus der Personalentwicklung und beschreibt den
ganzheitlichen und strukturierten Einfithrungsprozess neuer Mitarbeitenden
(Buchheim & Weiner, 2014). Brenner (2014) differenziert drei Ebenen des On-
boarding-Prozesses: (1) Die fachliche Integration umfasst die Vermittlung von
Kenntnissen iiber das Arbeitsgebiet, (2) die Organisationsstruktur und die sukzessi-
ve Einarbeitung in zukiinftige Aufgaben, z.B. durch einfithrende Informationsver-
anstaltungen sowie das Fithren von Erwartungs- und Zielvereinbarungsgesprachen.
(3) Die soziale Integration hingegen beschreibt den Prozess der Vergemeinschaf-
tung neuer Mitarbeitender mit Kolleg*innen und Fithrungskriften, z. B. durch das
Zuweisen von Mentor*innen (Buchheim & Weiner, 2014).> Als anspruchsvollster

2 Die Bedeutung der fachlichen und sozialen Integration fiir Studierende wurde bereits
von Tinto (1993) im ,,Student Integration Model* aufgegriffen, hier speziell mit Blick
auf die Verhinderung von Studienabbriichen.
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Baustein des Onboarding-Prozesses und zugleich wesentliches Merkmal gegeniiber
kurzweilig angesetzten Einfithrungsphasen gilt die Integration auf werteorientierter
Ebene (Brenner, 2014): Mitarbeitende sollen sich in einem langfristig angelegten
Prozess mit den Zielen und gelebten Werten der Organisation identifizieren und
deren corporate identity tibernehmen.

Onboarding ist damit ein aufwendiger Prozess, der aber mehrere Problemlagen
gleichzeitig bearbeiten kann, die sich in den handlungsleitenden Orientierungen
und Praktiken der Studierenden manifestieren. Die Forschung zu Onboarding-
Prozessen im Hochschulkontext befindet sich noch im Anfangsstadium (Brenner,
2014). Wihrend primér die Integrationsprozesse akademischer Mitarbeitender fo-
kussiert werden (z.B. Implacement Neuberufener bei Becker, 2016; Mitarbeitende
bei King, Roed & Wilson, 2018; Bibliotheksmitarbeitende bei Michalak & Rysavy,
2018), werden systematische Onboarding-Prozesse fiir Studierende bisher wenig
beriicksichtigt (Ausnahme: Hennig, 2013). Zwar werden einzelne Mafinahmen wie
Tutorien (Fricke & Zeller, 2015; Keller & Edinger, 2018) oder Vorkurse (Sitzmann,
Miiller & Hieke, 2018) diskutiert, jedoch nicht als miteinander verwobene Mafinah-
me gedacht (siche auch Coertjens, Brahm, Trautwein & Yldnne, 2016).

3.  Onboarding Studierender als Integrationsmafinahme

Da sich Herausforderungen fiir Studierende auf unterschiedlichen Ebenen zeigen
(z.B. Kenntnisse in Studienfachinhalten, Organisationsstruktur der Hochschule,
Kontakt zu Kommiliton*innen etc.), die miteinander verbunden sind, ist es sinn-
voll, einem ganzheitlichen Ansatz zu folgen, der verschiedene Angebote verzahnt
und an einem (virtuellen) Ort biindelt. Denkbar ist hierfiir eine hochschulinterne
App, die zum einen Zugang zu sdmtlichen Services der Universitit (z. B. LMS, CMS,
Homepage) gewihrt, zum anderen die Moglichkeit bietet, auf studierendengerechte
Online-Tutorials und Erkldrvideos (z.B. zur Priifungsnachweisverwaltung) zuzu-
greifen. Diese Bedarfe manifestieren sich auch in konkreten Auflerungen der Stu-
dierenden, die sich wie ,ins kalte Wasser geschmissen® (SKL_DS1_GDo4, Z.11-15)
fithlten, als sie selbst ohne Einweisung in einem Online-Portal ihren Stundenplan
zusammenstellen sollten. Unsicherheiten der Studierenden kénnen zwar nicht
ganzlich genommen, jedoch durch systematische Begleitung in den Studienphasen
identifiziert und reduziert werden. Das Bereitstellen aller relevanten Informationen
innerhalb eines Systems erachten Studierende als hilfreich: ,,[Ich] finde das cool,
wenn das alles {iber ein System funktionieren wiirde. Also dass man nicht irgendwie
sich da anmelden muss, sondern du hast so All-in-one quasi Eine weitere Studen-
tin stimmt zu und bezeichnet dies gar als ,Traum® (SBO_DS1_GD2, Z. 1539-1543).
Die mit diesem Ansatz gestdrkte fachliche Integration der Studierenden kann
durch die Forderung der sozialen Integration ergidnzt werden, indem z. B. Augmen-
ted Reality integriert wird. Durch eine Verkniipfung von Geoinformationsdiensten
und Verwaltungssystemen (Henning, 2013) kénnen Studierende in einer augmen-
tierten Version des Campus‘ nicht nur Informationen zu Gebduden und Réumen
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erhalten, sondern durch die Freigabe von Standortinformationen auch in Kontakt
mit anderen Studierenden auf dem Campus treten. Zusitzlich konnen Messenger
der App bei der sozialen Integration helfen, das Anonymititsgefiihl zu reduzieren
und so einen Beitrag zur sozialen Integration leisten. Im Sinne der z. T. erlebten
Belastung hinsichtlich der Verschmelzung hochschulischer und privater Sphéren
kann man mit einer solchen App Vorteile von sozialen Netzwerken und univer-
sitdren Infrastrukturen gewinnbringend verkniipfen. Die verschiedenen Vor- und
Nachteile von Messengerdiensten werden auch von den Studierenden diskutiert:
WhatsApp wird fiir die Schnelligkeit der Kommunikation geschétzt, um sich bei-
spielsweise ,kurzfristig irgendwelche Dateien zuzuschicken® (SBO_DS1_GD2, Z.
788f.), wihrend gleichzeitig eine Gruppe davon berichtet, WhatsApp nicht fiir alle
Studienzwecke ,,benutzen [zu] wollen, weil das uns datenméflig zu unsicher ist®
(SBO_DS1_GDz2, Z. 1021f.).

Bei der Entwicklung einer hochschuleigenen App ist zu beriicksichtigen, dass
digitale Medien und Softwaresysteme von Studierenden nur genutzt werden, wenn
sie als effizient und praktikabel empfunden werden (Mojescik et al., i.d.Bd.). Somit
bietet es sich an, Studierende in den Entwicklungsprozess zu integrieren, sodass
die App auf deren Bediirfnisse zugeschnitten werden kann. Damit kann auch ein
Beitrag zur werteorientierten Integration der Studierenden geleistet werden, da eine
bewusste Auseinandersetzung mit den Eigenlogiken des Studiums erfolgt und Stu-
dierende sich als Teil der Hochschule erleben kénnen.

Neben digitalen Angeboten sind auch analoge Formate Teil des studentischen
Alltags. Um die Stirken und Potentiale beider Herangehensweisen nutzbar zu ma-
chen, sollten sie innerhalb des Onboarding-Ansatzes verzahnt werden, z.B. durch
das Angebot einfithrender Tutorien durch Studierende héheren Semesters. Dies
kann auch als Mafinahme verstanden werden, um in einem weniger formalen Kon-
text die soziale Integration zu erleichtern. Die Besonderheit dieses Formats wird
durch Studierende folgendermaflen beschrieben: ,,Ein Tutor ist halt auch nur ein
Student. Den kann man auch mal ansprechen und der ist auch einfach offen fiir eine
Frage® (SKL_DS1_GDo3, Z. 637f.). Um die Studierenden iiber ihre gesamte Studien-
zeit zu begleiten, sind im Anschluss Mentor*innenprogramme denkbar. In einer
langfristig angelegten Begleitung der Studierenden liegt auch das Potential einer
werteorientierten Integration, da dadurch Selbstverstindnisse des Wissenschafts-
systems und seiner Fachdisziplinen iiber den gesamten Studienverlauf ausgehandelt
und transparent gemacht werden kénnen.

Dass Studierende sich mehr Unterstiitzungsangebote wiinschen, bereits be-
stehende Angebote allerdings nicht nutzen (Ortenburger, 2013; Mojescik, Pensel,
Schick & Engemann, i.d.Bd.; Multrus et al., 2017), sensibilisiert dafiir, dass ein simp-
les Mehr an Angeboten nicht ausreicht, um den Unsicherheiten und handlungslei-
tenden Orientierungen der Studierenden zu begegnen. Vielmehr ist es erforderlich,
die oben angestellten Uberlegungen stirker aus der Perspektive der Studierenden
selbst zu betrachten. Damit geraten vorhandene sowie erforderliche Wissensbe-
stande, Fahigkeiten und Uberzeugungen in den Blick. Um eine bessere Passung
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zwischen entsprechenden Bedarfen und hochschulischen Angeboten zu gewéhr-
leisten, bietet sich der Einsatz von Diagnoseinstrumenten an?, welche die Reflexion
eigener Fihigkeiten sowie der eigenen Rolle im Studium stirken. Auf der Ebene der
Angebote sind (onlinegestiitzte) Workshops fiir Studierende zu fachiibergreifen-
den Themen wie Techniken wissenschaftlichen Arbeitens, selbstreguliertes Lernen,
Work-Life-Balance u.v.m. zu ergdnzen.

4, Fazit und Ausblick

Insgesamt bietet Onboarding als akademische, soziale und wertbezogene Integrati-
on der Studierenden die Moglichkeit, (Netzwerk-)Dienste und Angebote der Hoch-
schule zusammenzufithren sowie unterschiedliche Informationen sowie Angebote
zur Studienorganisation und -orientierung zu biindeln. Innerhalb einer App kénnen
mit ergdnzenden analogen Angeboten somit Unsicherheiten auf Studierendenseite
reduziert und eigenverantwortliches Studieren geférdert werden. Ein solch ganz-
heitlicher Ansatz zur Integration Studierender in das System Hochschule kann dazu
beitragen, dass Studierende sich bewusster ins Verhéltnis zu universitdren Struktu-
ren und Vorgaben setzen kénnen, um so selbstbestimmt in Ubereinstimmung mit
oder in Abgrenzung von den strukturellen Gegebenheiten agieren zu kénnen. Nicht
zu vernachldssigen ist allerdings, dass Onboarding ein kosten- und zeitintensives
Unterfangen ist. Daher erscheint es sinnvoll, Onboarding in Verbindung mit der
jeweiligen hochschulischen Digitalisierungsstrategie zu denken. Auch die Auswei-
tung des Onboardings auf wissenschaftliches Personal der Hochschule, speziell der
Lehrenden, ist gewinnbringend, da durch spezifische Angebote die Lehrenden da-
fiir sensibilisiert werden konnen, wie sie auf handlungsleitende Orientierungen der
Studierenden reagieren konnen (Riplinger, Becker, Reder-Knerr, Layes & Adrian,
i.d.Bd). Dariiber hinaus sind Eigenlogiken des Wissenschaftssystems zu beriick-
sichtigen. Diese betreffen beispielsweise die Pluralitdt von (Teil-)Disziplinen und
die damit verbundenen diversen akademischen Praxen (Rhein, 2015). Auf Ebene
der Einzeluniversitit kommen je spezifische Selbstverstindnisse sowie kulturelle
Besonderheiten hinzu, die es bei der Realisierung von Onboarding-Prozessen ein-
zubeziehen gilt.
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Forderung von (medienbezogener) Selbstwirksamkeit an
Hochschulen
Taiga Brahm & Marina Pumptow

Abstract: In diesem Beitrag werden ausgehend von der Selbstwirksamkeitsstudie
erste Hinweise zur Forderung der (medienbezogenen) Selbstwirksamkeit an
Hochschulen theoretisch fundiert und beispielhaft dargestellt. In dieser exem-
plarischen Darstellung werden drei Ebenen unterschieden: Lernumgebung,
Studienprogramme und Organisation. Jede dieser Ebenen wird mit Ergebnis-
sen aus der Selbstwirksamkeitsstudie verkniipft und weiteren Erkenntnisse aus
empirischen Studien diskutiert.

Schlagworte: medienbezogene Selbstwirksamkeit, akademische Selbstwirksamkeit,
Implikationen, Hochschule

1. (Medienbezogene) Selbstwirksamkeit im Hochschulkontext

National und international ist eine erhchte und breitere Beteiligung verschiedener
gesellschaftlicher Gruppen an der Hochschulbildung zu verzeichnen (z.B. Abbott-
Chapman, 2011; Teichler, 2002). Mit den steigenden Studierendenzahlen geht auch
eine groflere Vielfalt der Studierenden einher. Weiterhin unterstreicht die zuneh-
mende Anzahl Studierender die Notwendigkeit, die Studierendenwirklichkeit an
Hochschulen zu untersuchen und nach Wegen zu suchen, der Diversitit' der Stu-
dierenden gerecht zu werden. Dies ist umso bedeutsamer, da verschiedene Studien
gezeigt haben, dass es fiir ,nicht-traditionelle Studierende, z.B. Studierende mit
niedrigem sozio-6konomischem und/oder Migrationshintergrund schwieriger ist,
im Hochschulalltag Fufl zu fassen (z.B. Briggs, Clark & Hall, 2012; Bathmaker &
Thomas, 2009; Christie, Tett, Cree, Hounsell & McCune, 2008; Holmegaard, Mad-
sen & Ulriksen, 2017; Hope, 2018; Jansen, Suhre & André, 2017).

Im vorliegenden Beitrag wird die (medienbezogene) Selbstwirksamkeit Studie-
render als moglicher Ansatzpunkt gesehen, um einen Aspekt der Diversitét Studie-
render fassen und im Hochschulkontext adressieren zu konnen. Selbstwirksamkeit
wird definiert als die Erwartung, (studienbezogene) Herausforderungen erfolgreich
bewiltigen zu kénnen (Bandura, 1997). Damit kann Selbstwirksamkeit als wichtige

1 Dabei zeigen jiingste Versuche, den Begriff der Vielfalt in der Hochschule zu kldren
(Balloo, 2018; Winstone & Hulme, 2019), dass in der aktuellen Literatur die Vielfalt
meist die Variabilitdt der Hintergrundmerkmale der Studierenden umfasst.
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Voraussetzung fiir das Erleben von Kompetenz angesehen werden. Kompetenzerle-
ben wiederum stellt eine wesentliche Komponente der Motivation von Lernenden
dar, wie dies beispielsweise auch in der Selbstbestimmungstheorie der Motivation
von Deci und Ryan (1996) konstatiert wurde. Studierende, denen es an Selbst-
wirksamkeit mangelt, werden sich nur ungern mit anspruchsvollen akademischen
Aufgaben beschiftigen oder selbstgesteuert lernen. Dies wiederum reduziert die
Chance, positives Feedback zu erhalten und sich kompetent zu fiihlen. So zeigen
empirische Studien, dass positive Selbstwirksamkeitserwartungen mit intrinsischer
Motivation zusammenhingen, wahrend negative Selbstwirksamkeit mit extrinsi-
scher Motivation in Beziehung steht (z. B. Prat-Sala & Redford, 2010; Vansteenkiste,
Lens & Deci, 2006).

In der diesem Beitrag zugrundeliegenden (Teil-)Studie (siche Pumptow &
Brahm, i.d.Bd.) wurde die Selbstwirksamkeit von Studierenden in zwei Facetten
untersucht: zum einen bezogen auf die akademischen Herausforderungen, zum an-
deren hinsichtlich der Mediennutzung Studierender. Dabei zeigte sich in beiden Di-
mensionen eine relativ hohe Streuung der von den Befragten eingeschitzten Selbst-
wirksamkeit, wobei die medienbezogene Selbstwirksamkeit im Mittel leicht hoher
ausgepragt war als die akademische Selbstwirksamkeit. Die hohe Streuung weist auf
eine gewisse Diversitdt in den Selbstwirksamkeitserwartungen der Studierenden
hin. Dabei schitzen Frauen ihre (medienbezogene) Selbstwirksamkeit tendenziell
niedriger ein, was auch in anderen Studien bereits gezeigt wurde (z.B. Schunk &
Pajares, 2002). Vor dem Hintergrund der durchgefiihrten Studie (siche Pump-
tow & Brahm, i.d.Bd.) wie auch auf Basis der sozial-kognitiven Lerntheorie nach
Bandura (1977, 2011) werden im Folgenden mdgliche Ansatzpunkte zur Forderung
der Selbstwirksamkeit auf den drei gingigen Ebenen der Hochschulentwicklung
adressiert (Brahm, Jenert & Euler, 2016; Euler, 2013): der Ebene der Lernumgebung,
der Ebene der Studienprogramme sowie der Ebene der Organisation. Entsprechend
richten sich die Implikationen sowohl an Studierende als auch an Lehrpersonen
und an die Verantwortlichen von Studiengidngen sowie an die gesamte Organisation
der Hochschule.

2.  Ansatzpunkte zur Forderung der Selbstwirksamkeit

Die dargestellten Ideen und Ansétze ergeben sich mehrheitlich aus der sozial-kog-
nitiven Lerntheorie, da die Ableitung konkreter Implikationen direkt aus der Studie
aufgrund der fehlenden Lingsschnittdaten nicht moglich ist. Bandura (1997) sieht
vier wesentliche Quellen zur Forderung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
(siehe Abbildung 1): 1) Bei den eigenen Erfahrungen geht es darum, herausfordern-
de Situationen zu bewiltigen und diesen Erfolg auch aktiv zu reflektieren. 2) Das
Lernen an Modellen oder mit Hilfe von Vorbildern setzt voraus, dass diese eine ge-
wisse Ahnlichkeit mit den Lernenden aufweisen, z.B. iiber dhnliche biographische
Erfahrungen oder eine dhnliche Personlichkeitsstruktur verfiigen. 3) Soziale und
emotionale Unterstiitzung kann als ermutigender Zuspruch gesehen werden, der
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Abb.1:  Ansitze zur Forderung der Selbstwirksamkeit
(eigene Darstellung, aufbauend auf Bandura, 1997).

allerdings nur dann wirkt, wenn die Person, welche den Zuspruch ausspricht, auch
als kompetent wahrgenommen wird. 4) Letztlich konnen emotionale Reaktionen,
z.B. Nervositit, den Handelnden das Signal senden, dass sie eine Herausforderung
nicht bewiltigen kénnen.

2.1 Ebene der Lernumgebung

Ausgehend von der Annahme, dass eine hohe medienbezogene und akademische
Selbstwirksamkeit Studierende motiviert und ihre Zielorientierung fordert (van
Dinther, Dochy & Segers, 2011), wird zuerst fiir die Ebene der Lernumgebung re-
flektiert, wie Dozierende ihre Studierenden in der Entwicklung von Selbstwirksam-
keit unterstiitzen konnen.

Ein naheliegender Ansatzpunkt auf Basis der sozial-kognitiven Lerntheorie fiir
die Weiterentwicklung von Lehrveranstaltungen liegt in der Rolle der Lehrperson
(z.B. Yoon, 2002). Dabei sollte die Lehrperson idealerweise als Modell dienen, bei-
spielsweise in der Nutzung der digitalen Medien. Zu denken ist insbesondere an die
heutige Nutzung von Lernmanagementsystemen, welche hédufig eher als Dateima-
nagement benutzt werden, ohne die vielfiltigen Méglichkeiten zu beriicksichtigen
(Pensel & Hothues, 2017). Dass es aus Sicht der Dozierenden fiir die mangelnde
Nutzung zur Unterstiitzung des Lernens vielfiltige Griinde gibt, ist unbestritten.
Aus Sicht der Férderung der (medienbezogenen) Selbstwirksamkeit von Studieren-
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den wire es hilfreich, wenn Dozierende die zur Verfiigung stehenden Tools ziel-
orientiert nutzen, so dass Studierende idealerweise positive Erfahrungen in deren
Nutzung machen. Damit verbunden ist dann auch die Vermeidung negativer Emo-
tionen, was die (medienbezogene) Selbstwirksamkeit wiederum stiitzen kann.

Um die notwendige Vorbildfunktion zu erreichen, kann es zur Unterstiitzung
der Lernenden sinnvoll sein, studentische Tutor*innen einzusetzen, welche bei-
spielsweise auch bei der Studienorganisation (inkl. der Nutzung von Online-Tools)
auf Augenhohe beraten konnen (Limpinsel, Neuberger, Aimann & Engemann,
i.d.Bd.). Diese eignen sich vor allem auch, weil sie als Modell eine hohe Ahnlich-
keit zu den Studierenden aufweisen und diesen eine soziale Unterstiitzung bieten
konnen.

In diesem Zusammenhang ist auf Basis der Studienergebnisse auch zu beachten,
dass Studierende am héufigsten ihr Smartphone auf dem Campus nutzen. Aller-
dings zeigt sich, dass die Studierenden die Lernplattformen eher mit ihren Note-
books oder Tablets besuchen. Mochte man die Nutzung von Lernplattformen als
Teil der Lernumgebung Studierender verstérken, ist es also notwendig, diese auch
durchgiéngig mit Smartphones nutzbar zu machen. Diese Implikation ist mit der
Annahme verbunden, dass die Nutzung der weit verbreiteten Smartphones zu posi-
tiven eigenen Erfahrungen im Umgang mit studienbezogenen Medien fiihrt.

Dartiber hinaus gibt es hinsichtlich spezifischer Lernumgebungen bereits em-
pirisch erprobte Ansitze zur Forderung der Selbstwirksamkeit. Beispielsweise
kann in Kursen, in denen wissenschaftliches Schreiben einen wesentlichen Anteil
ausmacht, an der schreibbezogenen Selbstwirksamkeit durch spezielle Trainings-
programme angesetzt werden (Huerta, Goodson, Beigi & Chlup, 2016). So konnte
gezeigt werden, dass eine hohere Selbstwirksambkeit in negativem Zusammenhang
mit Schreibangst steht (ebd.). Entsprechend kann es sich in schreibintensiven Lern-
umgebungen und Studienprogrammen (siehe Abschnitt 2.2) anbieten, Studierende
in der Bewdltigung von Schreibaufgaben zu unterstiitzen (z. B. in zentralen Schreib-
beratungen oder auch writing labs).

2.2  Ebene der Studienprogramme

Um die Studierenden bei ihrem Start in einem neuen Studienprogramm, z.B. am
Studienbeginn, zu unterstiitzen, kann als moglicher Ansatzpunkt die soziale Unter-
stlitzung gesehen werden. Diese wird heute bereits vielfach an Hochschulen an-
geboten: Zu denken ist beispielsweise an Peer-Mentoring-Programme, bei denen
Studierende aus hoéheren Semestern Studienbeginner*innen unterstiitzen. Dazu
gehort auch, dass Studierende bei der Bewiltigung von Herausforderungen beim
Zurechtfinden im Tool-Dschungel der Universitit nicht allein gelassen werden
(Limpinsel et al., i.d.Bd.).

In diesem Zusammenhang gilt es auch, negative Emotionen zu vermeiden. Die-
se konnen nicht nur bei der Nutzung von Online-Tools auftreten, sondern auch
durch negative Botschaften, z. B. von Seiten der Dozierenden, ausgel6st werden. Fiir
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Studienprogrammverantwortliche (und Dozierende) ist es wichtig, keine angstein-
floflende Stimmung zu verbreiten, sondern die Studierbarkeit bei entsprechendem
Engagement herauszustellen. Dies kann die akademische Selbstwirksamkeit von
Studierenden férdern und somit einen frithen Drop-Out aus dem Studienpro-
gramm verhindern.

Da die (medienbezogene) Selbstwirksamkeit bei weiblichen Studierenden ge-
ringer ausgepragt ist als bei ménnlichen Studierenden, kann auch iiberlegt werden,
spezifische Angebote nur fiir die Zielgruppe der Studentinnen aufzulegen, um de-
ren Herausforderungen konkret anzusprechen. Allerdings ist es hier unverzichtbar,
vorher am eigenen Hochschulort zu diagnostizieren, ob die in der quantitativen
Studie identifizierten Unterschiede auch dort gelten. So zeigten sich in unseren em-
pirischen Analysen Unterschiede zwischen den Studienorten beziiglich der akade-
mischen und medienbezogenen Selbstwirksamkeit.

In unserer Studie zeigte sich auch ein Zusammenhang der medienbezogenen
Selbstwirksamkeit und der Mediennutzung Studierender (Pumptow & Brahm,
i.d.Bd.). So hingen beispielsweise die selbsteingeschitzten Fahigkeiten der Stu-
dierenden, z.B. beim Programmieren oder im Umgang mit E-Learning-Anwen-
dungen, positiv mit der medienbezogenen Selbstwirksamkeit zusammen. In Stu-
dienprogrammen, fiir die es bedeutsam ist, dass Studierende in ihren zukiinftigen
Berufsfeldern Medien kompetent nutzen, ist es also sinnvoll, die medienbezogene
Selbstwirksamkeit zu fordern. Eine naheliegende Moglichkeit besteht darin, den
Studierenden praktische Erfahrungen im Umgang mit digitalen Medien zu ermog-
lichen. Dies kann einerseits durch die Verankerung entsprechender Pflichtveran-
staltungen in die Curricula der Studiengdnge geschehen, andererseits aber auch
durch die Férderung auflercurricularer Angebote, z.B. indem die Teilnahme an
Medienbildungszertifikaten, Programmier-Nédchten oder Coding-Aktivititen als
Bestandteil des Studiums gesehen wird. Eine naheliegende Méglichkeit zur Etablie-
rung solcher auflercurricularen Aktivititen stellt auch die Etablierung von Service
Learning-Angeboten dar, bei denen Studierende Kreditpunkte sammeln, indem sie
beispielsweise fiir einen Verein eine neue Homepage erstellen. Eine solche Aktivitat
wiirde die Selbstwirksamkeit durch eigene (positive) Erfahrungen férdern.

2.3  Ebene der Organisation

Da der Zusammenhang zwischen akademischer Selbstwirksamkeit und Studiener-
folg als gesichert angenommen werden kann (z. B. Bartimote-Aufflick, Bridgeman,
Walker, Sharma & Smith, 2015; Honicke & Broadbent, 2016), erscheint es fiir Hoch-
schulen sinnvoll, sich der Férderung der Selbstwirksamkeit auch iiber das Studien-
programm hinausgehend zu widmen. Mit Blick auf die akademische Selbstwirk-
samkeit ist beispielsweise das Angebot hochschulweiter Einfiihrungsprogramme
fiir neue Studierende denkbar, welche neben der akademischen Integration auch
einen Beitrag dazu leisten konnen, dass sich Studierende in ihrer neuen sozialen
Umgebung gut aufgehoben fithlen (Limpinsel et al., i.d.Bd.).
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In Bezug auf die medienbezogene Selbstwirksamkeit bietet sich die Weiterent-
wicklung hochschulweiter Unterstiitzungsinstrumente an, z. B. die Lernplattformen
oder Campusinformationssysteme, deren Verbesserung sich auf die gesamte Orga-
nisation auswirkt. Mit Blick auf die Nutzung der Lernplattform ist es, im Sinne der
Verringerung von negativen Emotionen, notwendig, dass die Nutzung von studien-
relevanten Online-Tools reibungslos funktioniert. Dies ist insbesondere zu Beginn
des Studiums sehr relevant, um — insbesondere auch nicht-traditionellen - Studie-
renden die akademische Integration in das Studium zu erleichtern. Wenn beispiels-
weise die Anmeldung zu Kursen iiber das Campus-Informationssystem nicht funk-
tioniert, kann dies dazu fithren, dass Studierende durch das Empfinden von Arger
oder Angst in ihrer medienbezogenen Selbstwirksamkeit geschwécht werden. Dies
wiederum konnte dazu fithren, dass sie auch anderen studienrelevanten Tools we-
niger offen gegeniiberstehen.

3. Schlussfolgerungen

Auf der Grundlage der Erkenntnisse aus der Selbstwirksamkeitsstudie und der
sozial-kognitiven Lerntheorie nach Bandura (2011) wurden Ansatzpunkte zur
Forderung von Selbstwirksamkeit dargestellt und anhand von Beispielen aus dem
Hochschulbereich mit den Ebenen der Lernumgebung, der Studienprogramme
und der Organisation verkniipft. Diese aufgrund der fehlenden Datengrundlage
tiberwiegend theoretisch skizzierten Férdermoglichkeiten bieten Ansatzpunkte fiir
entsprechende weitere Forschung, z. B. mit grofler angelegten Langsschnittstudien
oder Interventionsstudien, welche die Wirksamkeit der aufgeworfenen Ideen und
Ansitze iiberpriifen. Zukiinftige Studien konnten beispielsweise Mafinahmen zur
Erhohung der Selbstwirksamkeit von Studentinnen in spezifischen Universitats-
und Seminarkontexten umfassen, Weiterbildungsangebote beziiglich der digital
gestiitzten Lehre fiir Dozierende erproben oder die Nutzung und Effekte von Lern-
plattformen und Campusinformationssystemen an Hochschulen untersuchen.
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Im Widerspruch der Organisation
Sandra Hofhues

Abstract: Der vorliegende Beitrag befasst sich mit Widerspriichen formaler Orga-
nisiertheit von Bildung, die im Medienhandeln Studierender sichtbar werden.
Dazu werden zunéchst darauf verweisende Projektergebnisse des You(r) Study-
Projekts reflektiert. Sie werden als Ausdrucksformen eigener und fremder Sinn-
zuschreibungen aufgefasst, um ausgehend davon speziell diejenigen Widersprii-
che aufzuzeigen, die in der Universitdt begriindet sind. Es wird sichtbar, dass
sich gerade in den studentischen Handlungsan- bzw. -aufforderungen ein Bild
der Universitit spiegelt, wonach diese (Bildungs-)Institution und Organisation
zugleich ist. Benannt werden schliefllich Implikationen, die ein solches Bild von
Universitét fiir die Erforschung des Zusammenhangs von Studierenden, Uni-
versitit und Medien haben kénnten.

Schlagworte: Forschungsdesiderate, Universitit, Hochschule, Institutionalisierte
Organisation, Sinnzuschreibungen

1. Studentisches (Medien-)Handeln: Ausdrucksformen eigener
und fremder Sinnzuschreibungen

Im You(r) Study-Forschungsprojekt wurde studentisches Medienhandeln in unter-
schiedlicher Art und Weise konzipiert und untersucht. Lag in den Reviews und Vor-
studien ein Bild von Mediennutzung zugrunde (Pensel & Hothues, 2017; Steffens,
Schmitt & Afimann, 2017; Riplinger & Schiefner-Rohs, 2017), um bestehende Erkennt-
nisse im Forschungsfeld Studierende, Medien und Universitit zusammenzutragen und
das Konzept medialer Selbstwirksamkeit zu entwerfen (Pumptow & Brahm, i.d.Bd.),
entwickelte sich im Projektverlauf ein Bild subjektiver Medienaneignung, das in so ge-
nannten You(r) Study Labs empirisch untersucht werden konnte. Dabei verweist schon
der Begrift der Aneignung theoretisch-konzeptionell darauf, dass die Intentionen von
Medienangeboten zwar gut sein konnen, aber die Studierenden davon nicht immer
profitieren. Dazu zihlt, dass diverse Medienangebote der Universitit studentische
Orientierungsproblematiken zu Studienbeginn eher verstirken, entgegen ihrer Inten-
tion also nicht abmildern (Pensel, Hothues & Schiller, i.d.Bd.); dazu zahlt auch, dass
Studierende die soziale Funktion lebensweltlicher Medienangebote betonen, wenn sie
angeben, ohne Social Media nicht studieren zu konnen (Mojescik, Engemann, Lim-
pinsel, Lewandowski & Affmann, i.d.Bd.). Zudem zeigt sich, dass es Studierenden auch
mit ihrem Medienhandeln primar um das ,,Meistern des Studiums® (Becker, Riplinger
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& Schiefer-Rohs, i.d.Bd.) geht. An unterschiedlichen Stellen sind ebenso sehr konkrete
Passagen hinterlegt, die z.B. die Bedeutung und den Umgang mit personlichen so-
zialen Kontakten im Studium offenlegen, umgekehrt aber auch auf die Nutzung von
universitiren Onlineplattformen fiir die Kursanameldung verweisen (weiterfithrend
Aksoy, Pensel & Hothues, 2020/in Druck): Hieraus geht nachdriicklich hervor, dass
Studierende vor der stdndigen Anforderung stehen, ihren eigenen und eigensinnigen
Weg durch das Studium zu gehen.

Alle Ergebnisse bieten deswegen wichtige Kontextinformationen fiir die Interpre-
tation der (In-)Aktivitit in Learning Management Systemen (LMS), denen per Edu-
cational Data Mining ndher nachgegangen wurde (Krieter & Breiter; weiterfithrend
Weber & Salden; beide i.d.Bd.). Die diversen Uberlegungen in Richtung der Gestal-
tung (z. B. Brahm & Pumptow; Griintjens & Schiller; Limpinsel, Neuberger, Afimann
& Engemann; Riplinger, Becker, Reder-Knerr, Layes & Adrian; alle i.d.Bd.) fithrten im
Forschungsprojekt wie auch im vorliegenden Band die Forschungsperspektiven auf
studentische Medienwelten zusammen: Einerseits wird die Mediennutzung in den
Blick genommen, um Vorschlége fiir die Gestaltung des Studiums sowie des Studien-
eingangs aus studentischer und lebensweltlicher Perspektive tiberhaupt vorzunehmen.
Anderseits liegt das Bild der Medienaneignung zugrunde, wenn vor dem Hintergrund
moglichst konkreter Situationen in den Fokus riickt, was Studierende mit Medien ma-
chen. Angesichts der Einblicke wird so auch vor vorschnellen Ubernahmen einzelner
Medien in das Angebotsrepertoire der Universitit gewarnt. Gemeinsam haben alle ent-
wickelten Perspektiven auf Medienhandeln, dass es grundlegend als studentische Aus-
drucksform aufgefasst wird, in der eigene und eben auch fremde Sinnzuschreibungen
an Studium, Medien und Universitit eingelagert sind. Als Sinnzuschreibungen werden
sie qua definitionem i Handeln ausgedriickt, das zwar in Situationen geschieht, aber
vielfach ,unter dem Radar‘ formaler Strukturen und Prozesse der Universitit verlauft
und erst riickblickend von den Betroffenen - den Studierenden - als solches verbali-
siert wird. Dariiber hinaus spiegelt Handeln ein spezifisches Bild der Universitit, wie
im folgenden Kapitel 2 gezeigt wird.

2. (Medien-)Handeln Studierender:
Einblicke in studentische Bilder gegenwirtiger Universitit

Viele Forschungsarbeiten, die sich mit Studierendenhandeln befassen, rekurrieren auf
akademische oder wissenschaftliche Praxis (z. B. Bachmann, 2014; Langer & Steinhardt,
0.].; Reinmann, Liibcke & Heudorfer, 2019; Rhein, 2015). Dies trifft sogar zu, wenn wie
im vorliegenden Projekt speziell studentisches Medienhandeln fokussiert wird. Auch
in den hier durchgefithrten Untersuchungen reflektieren Studierende erst nach Auf-
forderung iiber ihre Mediennutzung respektive -aneignung. Umso 6fter fokussieren sie
stattdessen das eigene Studium und bieten — mindestens in Ansétzen — mit der Univer-
sitdt den Begriindungszusammenhang fiir eigenes Handeln als Student*in an. Zur Er-
reichung eigener Ziele spielen Medien zwar eine Rolle, aber eine weit weniger promi-
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nente, als dies im gegenwértigen Diskurs liber Digitalisierung in und von Hochschulen
vielleicht angenommen werden kénnte (Hothues, Schiefner-Rohs, Brahm, Afimann &
Ruhe, i.d.Bd. b). Insoweit geht es in den Untersuchungen dieses Forschungsprojekts 6f-
ters um ,Student*in sein’ an sich. Mit Aksoy und Neuberger (i.d.Bd.) ist eine Betonung
des Eigensinnigen der Studierenden méglich, ohne dabei die Bedeutung universitérer
Kontext- und Rahmenbedingungen (z.B. im Hinblick auf Professionalisierungspro-
zesse) zu vernachldssigen. Historisch ldsst sich diese Perspektivierung noch néher be-
griinden: So riickte ,Student*in sein’ meist dann in den Fokus der Wissenschafts- und
Bildungsforschung, wenn der Universitat drohte, sich infolge von Studienstrukturre-
formen an Gesellschaft und Bildungs- sowie Wissenschaftspolitik anpassen zu miissen.
Beispiele hierfiir sind die bildungspolitischen Reformen der 1970er Jahre, die zu vielen
universitiren Neugriindungen und dadurch zu einer Offnung der Universitit fiir eine
groflere Anzahl Studierender fithrten. Unter Begriffen wie Massenuniversitit, Chan-
cengerechtigkeit, aber auch Bildungsnotstand fanden sie Eingang in den wissenschaft-
lichen Diskurs.! In den 1990er Jahren nahmen sozialisatorische Forschungsarbeiten zu
Studierenden und Universitit eher ab (Ausnahme Friebertshauser, 1997). Stattdessen
riickten didaktische Fragen mit den Studienstrukturreformen von Bologna und Lis-
sabon in den Blick; auch die Steuerung der Universititen wandelte sich sukzessive
von einer Input- zur Outputsteuerung und wird als solche seither thematisiert (z.B.
Miinch, 2009; Wiirmseer, 2010; auch Hothues, Pensel & Moller, 2018).2

Folglich spiegeln die Projektergebnisse auch die Erwartungen an Universitit und
Studium (in) der Gegenwart, wenn Universitit als eine ,besondere Organisation®
(Musselin, 2007) als ein Reproduktionskontext der Gesellschaft aufgefasst wird. Wird
Universitét so verstanden, ldsst sich mit Mayntz (1963) ,,an der Organisation als einem
im Gegensatz zur ganzen Gesellschaft noch iiberschaubaren, aber doch schon grofien
und differenzierten System |[...] das zentrale soziologische Problem der gegenseitigen
Abhingigkeit zwischen den Variablen des Systems studieren® (S. 53). An anderer Stel-
le fithrt die Autorin aus, dass es in allen Organisationen als ,,Strukturelemente einer
Gesellschaft® zu ,,zwangsldufigen Entwicklungen® (ebd., S. 8-9) kommt. Entsprechend

1 So finden sich gerade in dieser Zeit viele Forschungsarbeiten, die sich mit der Konstitu-
tion der Universitit befassten (z.B. Habermas, 1986) und nach Moglichkeiten bzw. Zu-
gingen zur Universitdt aus gesellschaftlicher Sicht fragten. Bekannt geworden sind die
Arbeiten von Bourdieu und Passeron (1971), die den Zugang zu organisierter Bildung
aufgrund gesellschaftlicher Problemlagen (in Frankreich) in Frage stellten, ebenso wie
konzeptionelle Uberlegungen im Umfeld der Wissenschafts- und Hochschuldidaktik
(exemplarisch Huber, 1983; 1993). Thematisiert wird des Weiteren Bildungsnotstand als
wirtschaftlicher Notstand (weiterfithrend Wiirmseer, 2010, S. 341F.).

2 Dieser Diskurs bildet sich ab in der Grundsatzfrage nach Bildung oder Kompetenz sowie
in vielféltigen empirischen Untersuchungen zur Kompetenzentwicklung innerhalb von
Lehrveranstaltungen oder Curricula. Hier schlieflen in der Hochzeit des E-Learnings
viele Evaluationen an. Steht fiir sie meist die Erprobung einzelner technischer Werkzeuge
(Tools) fiir das Lernen Studierender im Vordergrund, kniipfen dagegen die Arbeiten von
Kommer (z.B. 2014) am zuvor genannten Diskurs an.
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sind Hinweise aus dem hier zugrunde liegenden Forschungsprojekt zu verstehen, wo-
nach Studierende die Universitit in weiten Teilen als Ausbildungsinstitution fiir ein
spéteres Arbeitsleben begreifen. Sie manifestieren damit ein Bild von Universitat, das
zwar noch allerhand Merkmale einer Institution einschliefllich aller tradierten Vor-
stellungen tiber Universitit aufweist, im Sinne der Organisation aber lingst pragmati-
sche Umgangsweisen mit Anforderungen an Lernen und Bildung ausgeprégt hat (auch
Elsholz & Wild, 2020/in Druck). Weil Mayntz (1963) in ihrer ,Soziologie der Organi-
sation’ frith auf Bildungseinrichtungen wie Schule und Universitit rekurriert und sie
als Organisation begreift, lasst sich die genannte Entwicklung nicht ausnahmslos als
(unerwiinschte) Folge bildungspolitischer Reformen deuten.? Stattdessen ist ein Bild
der Universitit als Ausbildungseinrichtung aus Studierendensicht eher folgerichtig. Es
erinnert auch daran, dass Universitit mit Personlichkeitsentwicklung, Wissenschaft-
lichkeit und Habitusentwicklung seit jeher mehrere Ziele verfolgt (etwa Huber, 1993)
und somit beispielsweise auch Anforderungen der Studierenden an das ,,Meistern des
Studiums“ (Becker et al., i.d.Bd.) legitim sind. Meyer und Rowan (1977) verweisen zu-
dem in ihrer Arbeit zum Neo-Institutionalismus darauf, dass die Universitit als Insti-
tution und Organisation eben eine ,institutionalisierte Organisation® ist. Sie besteht
aus einem Konglomerat sozialer Regeln, Erwartungen und Verpflichtungen, wonach
folgerichtig ist, dass auch in der Digitalisierung Aspekte wie ,Legitimitit, Stabilitdt,
Ressourcen® (Gohlich, 2011, S. 97) ihre ,,Uberlebenschancen” (ebd.) erhohen.
Entsprechend sind die diversen Aktivititen zur Digitalisierung in der Universi-
tat der Gegenwart zu bewerten. Sie fokussieren weniger ,Vorgefundenes und Tra-
diertes (ebd., S. 100), wie es in kritischen Stimmen zur Digitalisierung der Hoch-
schulen angemerkt wird, sondern sie stellen Organisation ,,bewusst® (ebd.) her.
Letzterer Herstellungsprozess war nicht zuletzt Begriindungsrahmen fiir das You(r)
Study-Forschungsprojekt. So haben wir schon im Projektantrag darauf verwiesen,
dass Medien(um-)welten Studierender iiber universitire Angebots- und Infrastruk-
turen hinausgehen und insoweit im Kontext zu sehen sind. Wichtig ist diese Einlas-
sung auch deswegen, weil in mediendidaktischen Diskursen weitgehend Konsens
dariiber besteht, dass sie Konzepte, Reflexionen und Untersuchungen iiber das for-
male Lehren und Lernen mit (digitalen) Medien umfasst (z. B. de Witt & Czerwion-
ka, 2013; Kerres, 2018; Petko, 2014; Reinmann, 2015; Schulmeister, 2007). Mediendi-
daktische Praxis in formal organisierter Bildung zeichnet sich in Anlehnung daran
auch an einem weitgreifenden Interesse an der Optimierung von Lernprozessen
aus (de Witt & Czerwionka, 2013, S. 18). Ohne weiterfithrende Reflexion fiihrt z. B.
die Einbindung von Spiel- und Gamingelementen oder Apps in universitirer Lehre
vermehrt (wieder) hin zu behavioristischen Ansatzen in Lehre und Unterricht, die
sehr genau vorgeben, was und wie gelernt werden kann (weiterfithrend Murtonen,
Gruber & Lehtinen, 2017). Das zugrundeliegende lernparadigmatische Verstdndnis

3 Weil inzwischen etwa die Hilfte eines Jahrgangs studiert (Stichwort: Offnung der Hoch-
schulen) oder viele Studierende nach Bachelor- oder Masterabschluss die Universitit in
Richtung Arbeitswelt verlassen.
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wird aber nur selten reflektiert, weil es in der Praxis akzeptiert und - unter dem
Narrativ von Innovation - auch goutiert wird. Folglich werden mit der Digitali-
sierung vor allem Moglichkeiten fiir die weitere Gestaltung und Organisation von
Studium und Lehre in den Blick genommen und nur in Anséitzen Spielrdume in
Lehr-Lernszenarien ausgeschopft (weiterfithrend Allert & Asmussen, 2017). Zudem
werden insbesondere mit sogenannten Anreicherungskonzepten Verstindnisse von
Mediendidaktik in eine Zeit fortgeschrieben, in der Medien allgegenwirtig sind
und in Bezug auf Medienhandeln in der Organisation eigene Dynamiken entwi-
ckeln (Aksoy et al., 2020/in Druck; auch Mojescik et al., i.d.Bd. a).

Insoweit bestimmt die Relation zwischen Medien und Didaktik lediglich konzep-
tionell das unscharfe Feld genauer, das heute als Mediendidaktik verstanden wird (z. B.
Petko, 2014; Mayrberger, 2019). In der praktischen Organisation derselben kommt
stattdessen eher die angenommene Regelhaftigkeit studentischen (Medien-)Handelns
zum Ausdruck, denn: Eine Organisation ist stets daran interessiert, Handeln zu syste-
matisieren und vor dem Hintergrund organisationaler Zwecke und Ziele in eine Ord-
nung zu bringen. Ein Beispiel dafiir sind die heute weit verbreiteten LMS (Hofhues et
al., 2018; auch Hofhues et al., 2017). Welche Implikationen dies fiir die Erforschung von
Studierenden, Medien und Universitat hat, nimmt Kapitel 3 abschlieflend in den Blick.

3.  Studierende - Medien - Universitit:
Implikationen im Widerspruch der Organisation

Die Deutungshoheit der Praxis und die daraus vielfach resultierende, pragma-
tische Hinwendung zur sogenannten kritischen Masse erschwert sicherlich den
Riickbezug auf den Sinn spezifischer Medienkonzepte: D.h. zu rekonstruieren, wo
sich Konzepte in Bezug auf Studierende, Medien oder Lernen in der Universitat
genau positionieren und wie sie sich demgegeniiber in universitdrer Praxis zeigen.*
Auch wegen der Moglichkeiten einer praxeologischen Reflexion iiber eben diese
Zusammenhinge ist das You(r) Study-Forschungsprojekt zumindest in Teilen im
interpretativen Paradigma verankert. Es ging dariiber hinaus von Anfang an um
die Idee, Fragen der Organisiertheit formaler Bildung mit diversen methodischen
Zugriffen in qualitativer und quantitativer Sozialforschung zu ergriinden. Alle
entstandenen Forschungsinstrumente sind dabei von der Annahme geleitet, dass
Handlungen Studierender keine Einzelphdnomene sind, sondern in kollektiv geteil-
te Erfahrungsdimensionen eingebettet sind. Auf diese Weise lassen sich einerseits
Medien(um)welten Studierender in ihrer Breite und Tiefe erforschen; andererseits

4 Um dieser komplizierten Situation auszuweichen, wird zunehmend vom aktivieren-
den Potenzial digitaler Medien berichtet, anstelle den Positionen genauer auf den
Grund zu gehen (Riplinger & Schiefner-Rohs, 2017).
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besteht die Moglichkeit, von Common Sense-Strukturen in der Universitit abwei-
chendes Handeln von Studierenden iiberhaupt zu erfassen.’

Wihrend in gegenwirtiger (Hochschul-)Bildungsforschung entweder mit Re-
kurs auf Meyer und Rowan (1977) oder auf Flechsig (1975) typischerweise die Ge-
staltungsoptionen fiir die Mikroebene der Lehre, fiir die Makroebene der Organisa-
tion und jiingst vermehrt die Mesoebene des Curriculums in den Blick gerét, wird
in You(r) Study der Blick ausschliefllich auf die Studierenden gerichtet. Angesichts
der Deutungsoptionen einzelner Ergebnisse oder Passagen in den qualitativen Er-
hebungen zeigt sich in der Forschungspraxis auch, dass gerade Gruppendiskussio-
nen als Erhebungsform und die dokumentarische Methode fiir die Auswertung die
Chance zu einem Perspektivwechsel fiir die Erforschung von Studierenden, Medien
und Universitit bieten. Hieraus ergibt sich, als Forschende Perspektiven auf das
Studium mit Studierenden zu entwickeln und von diesem Ausgangspunkt aus die
Bedeutung studentischer Medien(um)welten partizipativ mit ihnen zu erschlieflen
(auch Mojescik, Pensel, Schick & Engemann, i.d.Bd. b). Dafiir werden besonders
diejenigen Stellen in den Datencorpora relevant, die nicht eindeutig sind. Dies gilt
in Bezug auf quantitative Ergebnisse genauso wie fiir dokumentierte Gesprachs-
situationen, etwa solche, die Aushandlungsprozesse in den Gruppendiskussionen
nach sich ziehen bzw. Widerspriiche im (Studierenden-)Handeln abbilden (weiter-
fihrend Bohnsack, 2018, S. 216; auch Pensel et al., i.d.Bd.). Qualitativ verstandene,
empirische Forschung hat - so gesehen - im Zusammenspiel mit quantitativen Er-
gebnissen eine besondere Funktion: Sie erweitert einerseits das von Universitéiten
und Hochschulen genutzte, {ibliche Repertoire jhres Evaluations- und Qualitats-
managements und ermdglicht andererseits weiterfithrende Einblicke in die Erfah-
rungen von Studierenden mit (digitalen) Medien im Studium.

Mit dem breiten forschungsmethodischen Zugriff wird nicht zuletzt den Be-
arbeitungen Rechnung getragen, die sich in den letzten beiden Jahrzehnten zwischen
E-Learning und Digitalisierung ergeben haben. So wurden in diesem Zeitraum u.a.
viele Routinen durch E-Learning verstirkt und sie fanden ihren Weg in kaum mehr
hinterfragte organisationale Strukturen. Die Existenz digitaler Lehr-Lern- und Unter-
stiitzungssysteme — namentlich LMS - wird demnach von Lehrenden und Studieren-
den erwartet, aber innerhalb der dazu geschaffenen Verwaltungsstrukturen nicht mehr
reflektiert. Parallel erfolgt die tibermiaflige Orientierung an Lernzielen in der Bologna-
Rhetorik oder dem Constructive Alignment (kritisch dazu Reinmann, 2018) genauso
wie die Orientierung an Technik, sprich an digitalen Tools und Plattformen, deren
Einsatz Lehr-Lernprozesse verbessern soll. Geistes- und kulturwissenschaftliche Ver-
standnisse von Lehre und Didaktik ebenso wie kreative und offene Lehr-Lernzenarien
(Schulmeister, 2007; Schulmeister & Loviscach, 2017) treten in den Hintergrund, weil
sie diese Besserung nicht per se versprechen oder ihre empirische Erforschung im Kon-
text aufwendiger machen. Die Entwicklungen lassen sich nicht zuletzt mit Knoblauch

5  Speziell die durchgefiihrten Gruppendiskussionen haben einen solchen Zugang ge-
schaffen (weiterfithrend Bohnsack, Przyborski & Schiffer, 2009).
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(2017) erkléren, der auf die allgegenwirtige Losungsorientierung in der Digitalisierung
verweist. Es gehe demnach darum, dass (technische Produkt-)Innovationen ,,funktio-
nieren” (ebd.). Zudem sei ,,Digitisierung [...] der technisch reduzierte Ausdruck der
Digitalisierung kommunikativen Handelns“ (ebd., S. 345, vgl. Hothues et al. a, i.d.Bd.).
Dieser spiegelt sich auch in der Universitét.

Angesichts der Einblicke des You(r) Study-Projekts wire demnach bedeutsam,
beharrlich Distanz zu aktuellen, aber auch zu zuriickliegenden und kiinftigen tech-
nischen Errungenschaften zu entwickeln. Um an dieser Stelle Missverstindnissen
vorzubeugen: Damit gemeint ist nicht, Medien aus Sicht der Studierenden in der
Universitit der Gegenwart abzulehnen. Zu fragen wire vielmehr, welche Raume
und (Lern-)Orte Universitdt hat, wenn in vielen Schliisselstellen insbesondere der
qualitativen Auswertung tiber das humanistische Verstindnis von Bildung gespro-
chen wird, in den sozialen Praktiken dies aber weitgehend der Konformitit und
dem Anpassungsdruck des Studiums gewichen ist (weiterfithrend Butler, 2016).
Anforderungen an Studierende werden demzufolge abgearbeitet, als wiirde das
Studium der Logik von Erwerbsarbeit folgen.® Inwieweit dieses Ergebnis als ambi-
valent einzuordnen ist, diirfte zum inhérenten Thema der Universitit der Gegen-
wart werden und neue Forschungsarbeiten nach sich ziehen (auch Hothues et al.
b, i.d.Bd.). Allerdings steht es nur mittelbar in Verbindung mit der blofSen Orga-
nisiertheit von Bildung, weil sich die Universitét in ihrem Status zwischen Mensch
und Gesellschaft anbietet, Erwartungen und Widerspriiche innerhalb organisatio-
naler Grenzen auszuloten. So leiten sich aus den subjektiven Sinnzuschreibungen
des eigenen Studiums, aber auch aus der sozialen Herkunft und subjektiven Be-
deutungszuschreibungen aus dem (personlichen) Umfeld je eigene Perspektiven der
Studierenden auf ihr Studium und ihr Bild von Universitit ab, denen letztlich in
Forschung und Praxis zu begegnen ist.
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