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1.Einleitung

Ausgangspunkt fir das Forschungsprojekt meiner Masterarbeit ist die personliche
Erfahrung eines Franzdsischsprachkurses wahrend der Corona-Pandemie und der
damit einhergehenden digitalen Unterrichtserfahrung eines Online-Sprachkurses. Die
wiederkehrenden Ausgangsbeschrankungen und die Reduktion von personlichen
Kontakten haben im gesamten Bildungsbereich zu einem notgedrungenen
Digitalisierungsschub gefiihrt. Der Unterricht in Prasenzeinheiten war bis auf weiteres
nicht mehr moglich und die neue Lebensrealitdait hat sowohl institutionelle
Einrichtungen wie auch private Anbieter von Sprachkursen zu neuen digitalen Wegen
der Sprachvermittlung gefihrt. Neben dieser personlichen Perspektive und den
Auswirkungen der Corona-Pandemie auf das 6ffentliche und private Bildungssystem,
findet der Wettkampf um neue Lerner*innen der deutschen Sprache auf einer globalen
Ebene verstarkt auf dem digitalen Feld des Internets statt. Einem Bericht des deutschen
Auswartigen Amts zufolge stagniert die Anzahl der weltweit Deutschlernenden
(Auswartiges Amt 2020, 11-18), und sowohl die Lernenden als auch die Lehrenden
kdnnten einen zusatzlichen Impuls bei der Vermittlung von Deutsch durchaus
gebrauchen. Die potenziell grenzenlose Verfligbarkeit von authentischen
deutschsprachigen Texten, von schriftlichen Online-News Uber audiovisuelle Texte in
den Mediatheken der Rundfunkanbieter bis hin zu professionellen und privaten
Nutzer*innentexten auf den Social-Media-Plattformen bergen dabei das Potenzial

neue Zielgruppen und Lerner*innen anzusprechen.

Durch das Internet sind deutschsprachige (Online-)Medien auch im Ausland in groBer Anzahl,
aktuell und haufig kostenfrei verfligbar, sodass ein unmittelbarer Zugang zu Medieninhalten in
der Zielsprache Deutsch nun unabhdngig vom Land, in dem sich Lernende aufhalten, méglich
ist. Dies stellt ein Spezifikum fur fremdsprachliche Lernkontexte, also in Bezug auf das Deutsche
fur DaF, dar (Biebighauser und Feick 2020a, 21-22).

In der verfligbaren Literatur ist dabei haufig im Allgemeinen von digitalen Medien und
dem Einsatz von webbasierten Werkzeugen (WebQuest, Podcasts, Wikis) die Rede, auf

die alltaglichen und weitaus haufiger genutzten Social-Media-Netzwerke wie



Facebook, Twitter, Instagram, YouTube und TikTok wird dabei weniger eingegangen
(vgl. exemplarisch Marx et al. 2020, Langkopf 2019, Melo-Pfeifer und Araujo e Sa 2018,
Wampfler 2018, Morgan 2012). Als ein weiterer Beleg fir die Vernachlassigung von
Social-Media-Kanalen im Kontext des Fremdsprachenerwerbs und dem Fehlen von
konkreten Anwendungsbeispielen kann die Tatsache dienen, dass sich im Zeitraum der
letzten zehn Jahre zum Schlagwort Instagram in der Zeitschrift Info DaF. Informationen
Deutsch als Fremdsprache lediglich ein Artikel findet und selbst in diesem Beitrag
Instagram nur in einer FuBnote Erwahnung findet (Rosler 2020, 600). An anderer Stelle
betont Rosler in einem Interview mit Marques-Schafer allerdings die Bedeutung von
Social Media und insbesondere die dort zur Verfiigung stehenden Materialen und ihre

Bedeutung fir das selbstandige Lernen:

DIETMAR ROSLER: [...] Wenn man sich anschaut, was auf Instagram & Co. inzwischen alles an
Materialien flr Lernende vorhanden ist, dann wird man in den néachsten Jahren und Jahrzehnten
das Verhaltnis von Lernen im Klassenzimmer nach einem Curriculum und dem selbststéndigen
Entdecken der deutschen Sprache und der deutschsprachigen Welt durch die Lernenden neu
definieren missen (Marques-Schafer 2021, 13).

Mit diesem Zitat lasst sich ein Bogen spannen zum Einstieg dieser Einleitung und den
Lernerfahrungen in einem Online-Sprachkurs und dem personlichen Interesse an
weiterfiihrenden Lernressourcen auf Social Media. Aus dieser individuellen
Lerner*innenperspektive und der Suche nach lebensweltlich relevanten Ressourcen, die
den Online-Unterricht erganzen hat sich ein Forschungsinteresse entwickelt, das sich
wie bereits im obigen Zitat angesprochen um drei Schwerpunkte Mediendidaktik,
informelles Lernen mit Social Media sowie Lerner*innenautonomie gruppiert und sich

im Spannungsfeld dieser drei Punkte bewegt.
Zielsetzung und Forschungsfrage

Die vorliegende Masterarbeit untersucht die populdrsten Lernmaterialen fir den
Fremdsprachenerwerb der deutschen Sprache, die auf Social-Media-Kanalen zu finden
sind, einerseits unter dem Aspekt der Mediendidaktik und andererseits unter der

Perspektive der Lerner*innenautonomie, um zu einem besseren Verstandnis dieser
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Materialen zu gelangen und somit die Potenziale dieser zahlreich verfiigbaren
Materialen auch im Unterricht oder als autonome Lerner*in zielgerichtet nutzen zu
kénnen. Durch die Bertcksichtigung von didaktischen Kategorien bei der Analyse des
Materials wird sichergestellt, dass mit den Ergebnissen der Analyse auch Rickschlisse

und Empfehlungen fir die Praxis vorgenommen bzw. abgegeben werden kénnen.

Besonders wichtig ist, dass die Auswahl geeigneter Medien von didaktischen Uberlegungen
geleitet wird und nicht umgekehrt. Wenn Unterricht danach ausgerichtet wird, dass ein
bestimmtes Medium eingesetzt werden muss, dann wird der »Karren vor das Pferd« gespannt.
Vielmehr sollte die Planung von Unterricht im Zentrum stehen und auf dieser Grundlage integral
dartiber nachgedacht werden, wie der Einsatz bestimmter Medien das didaktische Arrangement
verbessern kann (Petko 2020, 113).

Die Grundlage dafir liefern eine vertiefende Auseinandersetzung mit den
divergierenden Autonomiekonzepten sowie eine Aufarbeitung der
mediendidaktischen Theoriebeziige und der Maoglichkeiten von Social-Media-
Beitragen im Rahmen des informellen Lernens. Darauf aufbauend sind Kategorien fir
eine qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) entwickelt worden, mittels derer

sich folgende Forschungsfrage beantworten lasst:

Welches mediendidaktische Potenzial fir den DaF/DaZ-Unterricht bieten
Lernangebote auf Social-Media-Plattformen (Facebook, Twitter, Instagram,

Tiktok, YouTube) unter dem Aspekt der Lerner*innenautonomie?

Als Forschungsgrundlage fir die Evaluation des Lehrmaterials, das auf Social Media zu
finden ist, wurde ein Korpus aus hundert Social-Media-Beitragen, die als
Textdokumente im weitesten Sinne, von schriftlichen Beitragen tber Bilder bis hin zu
Videos definiert sind, angelegt. Mithilfe der der plattformspezifischen Algorithmen
sowie anhand der Engagementzahlen (Likes, Kommentare, Shares) wurden die
popularsten Accounts ausgewahlt und nach einer Zufallsauswahl je zehn Beitrage eines

Accounts in das Korpus aufgenommen.



Aufbau der Arbeit

Im ersten Teil werden unter dem Begriff der Mediendidaktik die Erwartungen,
Konzeptionen und die Kritik am Lernen mit digitalen Medien (Kapitel 2.1.) besprochen.
Daruber hinaus erfolgt eine Verortung der Mediendidaktik im Spannungsfeld zwischen
Mediensozialisation und der Medienpadagogik (Kapitel 2.2.), um abschlieBend zu einer
Definition der Mediendidaktik im Kontext von Deutsch als Erstsprache / Deutsch als
Zweitsprache (Kapitel 2.3.) sowie einer Formulierung von Kategorien fiir die qualitative
Inhaltsanalyse (Kapitel 2.4.) zu gelangen. Im zweiten Teil der Arbeit wird ein
theoretischer Blick auf das informelle Lernen und Social Media geworfen. Dabei erfolgt
ein historischer Blick auf die Begriffsgeschichte des informellen Lernens (Kapitel 3.1.),
um dann zu den vier Dimensionen von informellem Lernen nach Benson und Reinders
(2011) zu kommen, die eine wichtige Grundlage fir die Kategorienbildung des
empirischen Teils darstellen (Kapitel 3.2.). Die gesteigerte Erwartungshaltung, die Social
Media im Rahmen des Deutschunterrichts beziehungsweise der Vermittlung von
Deutsch zugeschrieben wird und die ebenfalls im obigen Zitat zum Ausdruck kommt,
wird ebenso wie die Kritik am Lehren und Lernen mit Social Media im Kapitel 3.3.
behandelt. Weiter werden die Auswahlkriterien fir die finf untersuchten Social-Media-
Plattformen Facebook, YouTube, Instagram, TikTok und Twitter nachvollziehbar
gemacht (Kapitel 3.4.) sowie die Attribute der jeweiligen Plattformen herausgearbeitet
(Kapitel 3.5.). Neben der Mediendidaktik und dem informellen Lernen bildet die
Lerner*innenautonomie die dritte Saule, auf der die theoretischen Grundlagen dieser
Arbeit fuBen. Das Kapitel zur Lerner*innenautonomie ist um wichtige Vertreter*innen
zum Themengebiet der Autonomie im Unterrichtskontext und der Vermittlung von
Sprachlernstrategien gebaut. Beginnend bei Holec (Kapitel 4.2.) fihrt dieser Teil der
Arbeit Gber die psychologischen Aspekte von Lerner*innenautonomie bei Little (Kapitel
4.3.)) zu der Systematisierung von Autonomiekonzepten von Benson (Kapitel 4.4.).
Zentral fir den empirischen Teil ist das dynamische Autonomiemodel von Tassinari mit
konkreten Deskriptoren von Lerner*innenautonomie (Kapitel 4.5.). Abgeschlossen wird
das Kapitel zur Lerner*innenautonomie mit einer Besprechung zum Verhaltnis von
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Autonomie und Lernstrategien anhand der Arbeiten von Oxford (Kapitel 4.6.), den
veranderten Lehrer*innenrollen durch Lerner*innenautonomie (Kapitel 4.7.) sowie der
Kritik am wissenschaftlichen Trendwort der Lerner*innenautonomie bei Schmenk

(Kapitel 4.8.).

Im Kapitel 5 wird das Forschungsdesign sowie das methodische Vorgehen im Detail
beschrieben und damit transparent gemacht. Der deduktive Ansatz speist sich aus den
bereits oben beschriebenen theoretischen Kategorien, die an das zu untersuchende
Material angelegt werden. Eingangs wird die Wahl der Untersuchungsmethode
begriindet (Kapitel 5.1.), darauffolgend wird das schrittweise Ablaufmodell mit der
Datenerhebung und Datenauswertung erarbeitet (Kapitel 5.2.). eine Besonderheit der
vorliegenden Arbeit stellen die multimodalen und multikodalen Texte dar, die
innerhalb der Social-Media-Beitrage vorgefunden werden kénnen. Die Besonderheiten
und Herausforderungen bei der Analyse dieser Texte (Kapitel 5.3.) und der
Transkription (5.4.) werden ebenfalls nachvollziehbar dargestellt. Ein weiterer wichtiger
Aspekt bei der Arbeit mit Social-Media-Beitragen betrifft die forschungsethischen
Uberlegungen und die Frage, inwiefern éffentlich zugéngliche Online-Quellen fiir die
Forschung herangezogen werden dirfen und ob die Produzent*innen der Online-
Inhalte Gber die Verwendung im Rahmen eines Forschungsprojekts informiert werden
mussen (Kapitel 5.5.). Abgeschlossen wird das Kapitel mit einer Beschreibung des

Datenkorpus (Kapitel 5.6.).

Kapitel 6 und 7 bilden das Herzstiick des Forschungsprojekts mit der Durchfiihrung der
empirischen Arbeit und der Interpretation der Ergebnisse. Wie im Forschungsdesign
im vorhergehenden Kapitel festgehalten, werden die Analyseeinheiten bestimmt
(Kapitel 6.1.), der Kontext der ausgewahlten Accounts mit Kennzahlen und ihren
Verbindungen zu weiterfiihrenden Online-Angeboten beschrieben (Kapitel 6.2.) und
das Codebuch definiert (Kapitel 6.3.). Im Anschluss erfolgt der Materialdurchlauf
(Kapitel 6.4.) und die Prasentation der quantitativen Kennzahlen der Inhaltsanalyse
(Kapitel 6.5.) sowie zu den drei Schwerpunkten der Mediendidaktik (Kapitel 6.6.), der

Lerner*innenautonomie (Kapitel 6.7.) sowie des informellen Lernens (Kapitel 6.8.). Der
9



Fokus auf die drei Schwerpunkte bleibt ebenfalls bei der Interpretation erhalten und
strukturiert die Ergebnisse (Kapitel 7.). Abgeschlossen wird die Masterarbeit mit einem

Fazit und Ausblick (Kapitel 8.).
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2.Mediendidaktik - Lernen mit digitalen Medien

Social-Media-Lernangebote weichen die Grenzen zwischen institutionellen bzw.
formalen sowie non-formalen Lernzusammenhangen und -situationen zusehends auf.
Durch die spezifische Informations- und Wissensaneignung im Internet kommt es
immer haufiger zu Lernsituationen, die nicht mehr in einem institutionellen Rahmen
vonstattengehen. Die neuen digitalen Medienangebote fungieren, wie im Wort
Medium etymologisch bereits angelegt, als Mittler zwischen formalem und
informellem Lernen, aber auch zwischen herkémmlichen und neuen Lernmaoglichkeiten
(Rohs 2016, viii). Informelles Lernen ist dabei keine Neuigkeit, zahlreiche Autor*innen
machen den Beginn der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Begriff des
informellen Lernens am Namen John Dewey am Ende des 19. Jahrhunderts fest (Harring
et al. 2018a, 13-18; Marsick und Neaman 2018, 55; Overwien 2018, 43; Rohs 2016, 7;
Taubig 2018, 4). Die Dynamik und die Prasenz von informellen Lernmdglichkeiten
haben digitale Medien erheblich verandert, da sich Informationen nahezu jederzeit und
Uberall abrufen lassen und mittels zahlreicher (mobiler) Endgerate laufend informelle
Lernsituationen ergeben kénnen (Bottcher 2015, 13). Dabei ist die Unterscheidung
zwischen didaktisch sinnvollen Angeboten auf der einen Seite und verstarkt
6konomischen Logiken unterworfenen Social-Media-Marketingaktivitaten,
zerstuckelten Angeboten in Form von unzusammenhangenden Einzelbeitragen, die
durch ihre Portionierung dekontextualisiert werden sowie Angeboten mit additiven
multimedialen Effekten auf der anderen Seite oft schwierig (Barsch 2006, 155-156). Als
Reaktion auf die sich  wandelnden  Medienverhaltnisse mit neuen
Kommunikationskanalen und Kommunikationsformen hat sich im deutschsprachigen
Raum die Mediendidaktik herausgebildet: ,Mediendidaktik hat hier als spezialisierte
Disziplin die Aufgabe lGbernommen, Hinweise zu einem sinnvollen Medieneinsatz zu
geben” (Petko 2020, 22). Damit sind die drei inhaltlichen Teilbereiche dieses Kapitels
angesprochen, das sich mit dem Spannungsverhaltnis und den Verbindungen zwischen
den drei Eckpunkten aus informellem Lernen, Social-Media und Mediendidaktik

beschaftigt.

11



Einleitend gibt dieses Kapitel zur Mediendidaktik einen Uberblick zu der Fragestellung,
was digitales Lernen sein kann, wie in der Forschungsliteratur die Vorteile von digitalen
Medien beschrieben werden und welche teilweise hoffnungsfrohen Erwartungen an
digitale Lernangebote gestellt werden. Weiter werden Begrifflichkeiten rund um den
Medieneinsatz im Unterricht abgeklart und naher auf eine Mediendidaktik fiir DaF/DaZ
eingegangen. Die weiteren vier Teilbereiche dieses Kapitel beschaftigen sich mit einer
Mediendefinition aus der Sicht der Fremdsprachendidaktik, dem sinnvollen Einsatz von
Medien im Unterrichtskontext, einer Einordnung der Mediendidaktik im Verhaltnis zur
Medienpadagogik sowie abschlieBend mit den mediendidaktischen Kategorien fir den

empirischen Teil der Forschungsarbeit.

2.1 Digitales Lernen: Erwartungen, Konzeptionen, Kritik
Im Zusammenhang mit neuen digitalen Entwicklungen wird oft mit den Schlagwértern
der gesellschaftlichen und digitalen Transformation beziehungsweise der
Digitalisierung hantiert. Die Digitalisierung kann demnach im Allgemeinen die
Digitalisierung unseres gesamten Lebens bedeuten oder im Speziellen die
Digitalisierung des Bildungssektors. Erwartet werden dabei neue Rollen fir Lehrende
wie auch fir Lernende, neue Infrastrukturen, neue Plattformen und neue
Organisationsformen (Schafer und Ebersbach 2021, 1). Wie dieses digitale Lernen in
der Transformation aussehen kann haben Mdslein-Troppner und Bernhard (2021)
unter den vier englischsprachigen Prinzipien Anytime, Anywhere, Anyhow und Anybody
zusammengefasst. In Abgrenzung zum herkdmmlichen E-Learning, das mit Anytime
und Anywhere lediglich zwei der vier oben genannten Prinzipien erfillt, wird digitales

Lernen folgendermalen beschrieben:

1. Zu jedem Zeitpunkt, von der Dauer her uneingeschrankt und auch jederzeit
wiederholbar kann das digitale Lernen zeitlich flexibel (Anytime) ausgelbt

werden.
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2. Raumlich ist dem digitalen Lernen keine Grenze gesetzt, da im schulischen
Kontext, unterwegs, zu Hause oder in Arbeitsumgebungen gelernt werden kann
(Anywhere).

3. Neu im Vergleich zum E-Learning ist fir das digitale Lernen, dass mittlerweile
zahlreiche Endgerdte mit einer Vielzahl an Software-Anwendungen zur
Verfliigung stehen, die beliebig kombiniert werden kénnen und an die jeweilige
Lernsituation adaptiv angepasst werden kénnen (Anyhow).

4. Durch zunehmende Rechenleistung und ausgekliigelte Algorithmen nimmt die
Personalisierung von Lernangeboten laufend zu. Diese Entwicklung fihrt in
Kombination mit machine learning, learning analytics und digitalen
Assistenzsystemen dazu, dass das digitale Lernen immer individueller gestaltet
werden kann (Anybody) (Mdslein-Troppner und Bernhard 2021, 9;14).

Diese vier Prinzipien lassen sich in Teilen ebenfalls bei weiteren Autor*innen finden,
wobei die beiden erstgenannten Prinzipien Anytime und Anywhere in der Literatur
dominieren. Die Prinzipien Anytime und Anywhere werden meist gemeinsam als ,orts-
und zeitunabhangig” oder ,ungebunden an Ort und Zeit” umschrieben (Burwitz-Melzer
et al. 2016, 386; Wiater 2013, 20). Fir das Prinzip Anywhere werden bei Biebighauser
und Feick (2020a, 26) zusatzlich die Begriffe Mobilitat und Ubiquitat und an anderer
Stelle die Bezeichnung ,auBerhalb des Unterrichts” (Biebighduser und Feick 2020a, 23)
verwendet. Das Prinzip Anyhow schlagt sich in Beitragen zu speziellen
Softwareanwendungen nieder, so sind beispielsweise die Beitrage zur Arbeit mit Vlogs
und YouTube zu nennen (Codreanu und Combe 2020; Odo 2020, 431-432). Das Prinzip
Anybody wird in der Literatur meist mit dem Begriff der Individualisierung gleichgesetzt
und als Anpassung an die Lebenswelten der Lernenden beschrieben (Biebighauser und

Feick 2020b, 7; Mayrberger 2013, 28).

Neben dieser deskriptiven Annaherung an digitales Lernen ist, wie bereits in der
Einleitung angesprochen, eine wahre Begeisterung und freudige Erwartung in

zahlreichen Beitragen auszumachen:
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What an incredible time ours is for language learning! In the space of a generation — 25 years —
all of humanity, or at least that huge part of it with some access to digital communications
and/or intercontinental transport, has moved from near-total dependence on the knowledge
and expertise and planning of others to a level of autonomy and opportunity for self-teaching
and “picking up” new languages unimagined in any other period of human history. (Dressman

2020, 1)

Dieser Enthusiasmus beziglich digitaler Medien wird unterschiedlich begriindet, so
preisen Frederking et al. die ,interaktiven und synasthetischen Qualitaten”, die neuen
.kooperativen und partizipativen sowie kollaborativen und kommunikativen Formen”
(Frederking et al. 2018, 340) an. Diese sozialen und gesellschaftlichen Argumente
werden um den affektiven Aspekt einer erhéhten Motivation erganzt, der den digitalen
Medien ebenfalls zugesprochen wird (Herzig 2017, 516). Als letzte Begriindung fir die
Begeisterung sei noch auf das Potenzial verwiesen, dass den digitalen Medien
zugeschrieben wird, weil sie multimedial und multikodal sind. Dieses Potenzial macht
digitale Medien fir Petko zu ,Universalmaschinen”, die die Informationsverarbeitung
erheblich vereinfachen (Petko 2020, 24) und fir Biebighauser und Feick stehen
Multimodalitat und Multikodalitat im Zusammenhang mit der bereits erwahnten
Individualisierung von Lernangeboten (Biebighduser und Feick 2020a, 26-27). Diese
Vorzuge der digitalen Medien sind auch teilweise mit empirischen Studien belegt, die
Herzig (2017, 517) zusammengetragen hat: Fir die Bereiche des Wissenserwerbs, der
Problemlosefahigkeit und der Transferfahigkeit sind positive Effekte bei der
Verbindung von visuellem Material mit auditiven Kommentaren und Texten
nachgewiesen. Auf der Ebene der Soft- und Hardware in Form von Applikationen,
Anwendungen und (mobilen) Endgeraten hat sich gezeigt, dass beispielsweise die
Problemlosungsfahigkeit mit Computersimulationen erh6ht werden oder der Einsatz
von Tablets und Notebooks sich positiv auf die Motivation, Kooperationsfahigkeit und
Medienkompetenz auswirkt. Auch bezlglich der Interaktivitat und der Selbststeuerung
von digitalen Lernangeboten lassen sich Vorteile der digitalen Medien gegeniber

herkdbmmlichen Lernmedien festmachen. Aus didaktischer Sicht weisen die
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gesammelten Studienergebnisse darauf hin, dass der erganzende Einsatz von digitalen

Medien einer reinen computergestutzten Anleitung vorzuziehen ist.

AbschlieBend sind auch noch zwei kritische Aspekte anzumerken. Einerseits geht mit
den positiven Beschreibungen zum Lernen mit digitalen Medien eine starke
Okonomisierung einher, die ,verkiirzten Lernzeiten, héheren Lernerfolg in Form von
gesteigertem Wissenserwerb oder bessere Verstehens- und Transferleistungen”
(Herzig 2017, 516) anstrebt. Andererseits belegen Forschungsergebnisse bereits, dass
die oben genannten Vorzuge des digitalen Lernens vor allem Personen mit hoherem
soziobkonomischen Status und héherem Bildungsniveau zugutekommt. Vor dem
Hintergrund von Bildungsgerechtigkeit ist der sogenannte Digital Divide ist nicht nur
innerhalb von Gesellschaften, sondern auch in einer globalen Betrachtungsweise
zwischen Landern des globalen Nordens und des globalen Siidens von Bedeutung
(Rohs und Pimmer 2017, 150-151). Es ist somit davon auszugehen, dass bei aller
Begeisterung fur den Einsatz von digitale Medien immer auch Ausschlussprozesse
vonstattengehen, da bestimmten Lernendengruppen sowie Lernenden aus
bestimmten Regionen systematisch von den digitalen Mdglichkeiten abgeschnitten

bleiben (Biebighauser und Feick 2020a, 10).

2.2 Mediendidaktik im Kontext von Mediensozialisation und -padagogik
Als Rahmen fir die Bearbeitung der Forschungsfrage wurde eine mediendidaktische
Perspektive gewahlt, da sich damit nach der Gestaltung von medialen Lernangeboten,
der Integration von Medien in den Lehrprozess und der Nutzung von digitalen Medien
als Kommunikationsinstrument fragen lasst (Rosler 2010, 1199-1200). Perspektiven wie
etwa von Iske (2018, 517), der den Ansatz der Mediensozialisation als geeigneten
Zugang zur Bearbeitung von Fragen zum informellen Lernen bezeichnet, wird in dieser
Arbeit nicht gefolgt, da sein Begriff von informellem Lernen sehr eng gezogen wird und
er jedwede padagogische Intention und Beziehung zu einer planmaBig organisierten

und institutionell angebundenen Lerntatigkeit a priori ausschliet. Mediendidaktik ist
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unter dieser Betrachtungsweise als Konzeption nicht geeignet informelle Lernangebote
auf Social-Media-Plattformen hinsichtlich Lerner*innenautonomie zu untersuchen.
Aber auch eine breite Definition von Mediensozialisation wie sie bei Siss et al. (2018)
und Rohs (2016) zu finden ist, eignet sich nicht zur Bearbeitung der vorliegenden
Forschungsfrage. Diese breiten Definitionen zielen auf die gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen, welche fir die psychosoziale Entwicklung von
Heranwachsenden von Bedeutung sind und die fiir den Umgang mit Medien sowie den
Medieninhalten eine Rolle spielen (Siss et al., 18). Dabei steht das Subjekt, die
|dentitatsbildung und die Entwicklung in einer mediengepragten Umwelt hin zu
politischer Teilhabe und gesellschaftlicher Integration im Zentrum des
Forschungsinteresses (Rohs 2016, 520; Suss et al. 2018, 6-7). Eine Verbindung zu
medienpadagogischen und mediendidaktischen Forschungsfeldern ist nicht von der
Hand zu weisen, deshalb kann diese breite Auffassung von Mediensozialisation auch
als Voraussetzung und Grundlagenforschung fir weiterfiihrende Fragestellungen im
Bereich der Medienpadagogik und der Mediendidaktik verstanden werden (Siss et al.

2018, 16).

Mit der Medienpadagogik ist damit die zweite Bezugsdisziplin angesprochen, zu der
sich die Mediendidaktik zu positionieren hat. Uber die Frage des Verhiltnisses der
Mediendidaktik zur Medienpadagogik herrscht in der Literatur Uneinigkeit, so kann die
Auffassung dartber in drei grobe Positionen unterteilt werden: Erstens, das
Verstandnis, dass es sich um zwei autonome und voneinander getrennte Disziplinen
handelt (Frederking et al. 2018). Zweitens, die Ansicht, dass die Mediendidaktik als ein
Teilbereich der Medienpadagogik zu begreifen ist (Barsch 2006; Griinewald 2017;
Kerres 2018). Drittens, der Versuch die Hierarchisierung zwischen den beiden
Forschungsfeldern unter der Perspektive eines gemeinsamen interdisziplindren
Forschungs- und Praxisfeldes aufzulésen (Petko 2020). Wie diese kurze Literaturschau
bereits zeigt, geht die Mehrheit der Autor*innen davon aus, dass es sich bei der
Mediendidaktik um einen Teilbereich der Medienpadagogik handelt. Selbst bei

Frederking et al., die eine autonome Disziplin der Mediendidaktik als dritte Saule neben
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der Sprachdidaktik und der Literaturdidaktik unter dem Dach der Deutschdidaktik
konzipieren (Frederking et al. 2018, 79), wird der Medienpadagogik ein weiteres
Spektrum als der Mediendidaktik zugeschrieben. Demnach beschaftigt sich die
Medienpadagogik mit der Medienerziehung, der Medienbildung sowie der
Medialisierung kindlicher und jugendlicher Lebenswelten (Frederking et al. 2018, 77).
Dieses Verstandnis von Medienpadagogik als weiter Sammelbegriff ist auch
anschlussfahig an jene Konzeptionen, die Mediendidaktik als Teilbereich der
Medienpadagogik sehen. Barsch arbeitet sehr detailliert die Teilbereiche der
Medienpadagogik nach Baacke und Tulodziecki aus: So sieht Baacke neben der
Mediendidaktik die Medienerziehung, die Medienkunde und die Medienforschung als
Teilbereiche der Medienpadagogik an (Barsch 2006, 106-107). Eine ahnliche
Auffassung verfolgt Kerres, der sich ebenfalls auf die Arbeiten von Baacke bezieht und
mit der Mediendidaktik und der Medienerziehung lediglich zwei konstituierende
Teilbereiche der Medienpadagogik annimmt (Kerres 2018, 62). Tulodziecki geht einen
entgegengesetzten Weg und treibt die definitorische Unterteilung der
Medienpadagogik noch weiter. Sie umfasst demnach die sechs Teilbereiche
Mediendidaktik, Medienerziehung, Medientechnik, Medientheorie, Medienforschung
sowie Medienpraxis. Er versteht die Medienpadagogik als ,Gesamtheit aller
padagogisch relevanten handlungsanleitenden Uberlegungen mit Medienbezug
einschlieBlich ihrer medientechnischen und medientheoretischen bzw. empirischen

und normativen Grundlagen” (Barsch 2006, 116-118).

Dieser kurze Uberblick zu den Konzeptionen der Medienpadagogik zeigt bereits, dass
auch die dritte Position von Petko seine Berechtigung hat, wonach eine exakte
Abgrenzung der Mediendidaktik von der Medienpadagogik gar nicht mdglich ist, wenn
einerseits die Grenzen der Medienpadagogik mit unterschiedlichen Teilbereichen nicht
exakt definiert werden konnen und andererseits die Mediendidaktik als
konstituierendes Element der Medienpadagogik immer auch Kongruenzen mit der
Medienpadagogik aufweisen muss. Petko pladiert deshalb fir ein Verstandnis von

Medienpadagogik und Mediendidaktik als Teil eines bereits angesprochenen
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interdisziplinare Forschungs- und Praxisfeldes, das sich neben den oben beschrieben
Teilbereichen auch in die Gebiete der Medienpsychologie, der Mediensoziologie und
der Medienwissenschaft erstreckt (Petko 2020, 21). Im folgenden Abschnitt wird die
mediendidaktische Perspektive des vorliegenden Forschungsprojekts auf dieses

interdisziplinare Feld beschrieben.

2.3 Mediendidaktik: Definition, im Kontext DaF/DaZ
Ausgehend von den Befunden von Biebighduser und Feick (2020a) sowie Seipold
(2017) wonach fiir den Fachbereich DaF/DaZ noch keine Mediendidaktik ausgearbeitet
wurde und nach wie vor didaktische Konzepte fehlen, um der Digitalisierung des
Bildungsbereichs gerecht zu werden, wird in Folge das mediendidaktische Verstandnis,

das dieser Arbeit zugrunde liegt, erarbeitet.

Biebighauser und Feick zeigen eine groBe Licke auf, wenn sie feststellen, dass ,keine
fachspezifische Konzeption von Mediendidaktik fir DaF/Z vorliegt, die die digitale
Kompetenz der Lehrpersonen sowie die zielgruppen- und kontextspezifischen Ziele
und Inhalte digitaler Medienarbeit zum Lehren und Lernen von Deutsch als Fremd-
bzw. Zweitsprache umfasst” (Biebighduser und Feick 2020a, 16). In die gleiche Kerbe
schlagt auch Seipold, wenn sie in Bezug auf informelles und mobiles Lernen davon
spricht, dass didaktische Konzepte, die einerseits die Potenziale der digitalen Medien
und andererseits die Praxis der Lernenden berucksichtigen, nur punktuell vorhanden
sind und bisher nicht als grundlegendes Konzept vorliegen (Seipold 2017, 23). Neben
diesen fehlenden mediendidaktischen Konzepten fir DaF/DaZ ist auch noch eine
weitere Entwicklung im Zuge der Digitalisierung zu berlcksichtigen: Die prototypische
Unterscheidung in die Teilbereiche DaF und DaZ ist unter einer mediendidaktischen
Perspektive nicht langer trennscharf aufrechtzuerhalten. Durch die gesteigerte
Mobilitat, die nicht als einmalige und einseitige Migrationsbewegung beschrieben
werden kann, sondern vielmehr als phasenweiser und wechselhafter Kontakt zu

deutschsprachigen  Gebieten mit gleichzeitiger = Online-Verfligbarkeit von
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deutschsprachigen Texten verstanden werden muss, riicken die Bereiche DaF und DaZ
naher zueinander (Biebighauser und Feick 2020a, 19; 23). Unter mediendidaktischer
Perspektive folgen der DaF- und der DaZ-Unterricht den gleichen Prinzipien, auch
wenn die Praxis weiterhin noch Unterschiede in der Zusammensetzung und den
Lernkontexten von DaF und DaZ Lerngruppen zeigt (Altmayer et al. 2021b, 249). Auch
hinsichtlich der Unterrichtspraxis bemangeln unterschiedliche Quellen eine
traditionelle didaktischer Herangehensweise, die sich in Frontalunterricht und einer
instruktionistischen und behavioristischen Praxis zeigt, die den Lernenden die
Verantwortung Uberlasst, formale und informelle Lernkontexte zu verbinden (Pimmer
et al. 2016, 490). Darliber hinaus befassen sich digitale Angebote mehr mit der
Distribution von Inhalten als sich um die soziale Interaktion aller am Lernprozess
beteiligten Personen oder die Individualisierung von Inhalten und die Anpassung an
den jeweiligen Lernkontext zu kimmern (Facke und Mehlmauer-Larcher 2017, 9;

Seipold 2017, 15-16, 23).

Nach diesen letzten Vorbemerkungen soll dargelegt werden, was die Mediendidaktik
fur das vorliegende Forschungsprojekt leisten kann. Eine gestaltungsorientierte
Mediendidaktik, wie sie Kerres (2018; 2005; 2014) vertritt, richtet ihren Fokus auf die
Potenziale von digitalen Medien im Lehr- und Lernprozess (Kerres und Witt 2011, 265;

Kerres 2005, 223), sie
ist ein Motor flr Innovationen in der Bildung [...], die Mediendidaktik méchte Bildung in einer
digitalen Welt ermdglichen. Sie will aufzeigen, wie digitale Technik zur L&sung von
Bildungsproblemen bzw. -anliegen in den Kontexten des formellen und informellen Lernens
beitragen kann. Sie mdchte die Moglichkeiten der digitalen Technik erproben und hat dabei die
Chancen wie Risiken im Auge. Dabei will sie vermitteln zwischen einer naiven Begeisterung iber

die neuen Medien und einer pauschalen Ablehnung des Digitalen im padagogischen Raum
(Kerres 2018, 1).

Die Mediendidaktik versteht er dabei, wie bereits oben beschrieben, neben der
Medienerziehung als Teilbereich der Medienpadagogik. Die zwei Elemente der
Medienpadagogik stehen seiner Ansicht nach nicht in einem Gegensatz zueinander,
sondern mussen vielmehr als sich gegenseitig bedingend angesehen werden. Mit der

19



Medienerziehung verbindet Kerres einen handlungsorientierten Zugang, der das
interagierende und soziale Individuum, das handelnde Subjekt, in den Mittelpunkt stellt
und dieses zu einem kompetenten Umgang mit Medien erziehen will (Kerres und Witt
2011, 264-265). Erganzend dazu nimmt die Mediendidaktik die Lernumgebung und die
entwicklungsférdernde Umwelt in den Fokus (Kerres und Witt 2011, 259), sie ,mdchte
Aussagen zur Gestaltung von Lernangeboten machen” (Kerres 2018, 52). Ahnliche
Zugange lassen sich bereits in alterer Literatur, beispielsweise bei Rosler, finden, der
von der Bereitstellung und der Gestaltung von Medienangeboten sowie deren
Integration als Aufgabe der Mediendidaktik spricht (Résler 2010, 1199-1200). Aber
auch in aktueller Literatur ist dieser Zugang zu finden, so erforscht nach Petko die
Mediendidaktik neben den Wirkungen von Lehr- und Lernprozessen auch die
Bedingungen fiir ebenjene Prozesse und will Hinweise zur Gestaltung der Prozesse
geben (Petko 2020, 21). Bei Griinewald werden als Feld der Mediendidaktik neben den
Wirkungen von Lehr- und Lernprozesse auch die Funktionen und Inszenierungen von
Medien in Lehr- und Lernkontexten genannt. Weiter sieht er als Ziel der Mediendidaktik
die Verbesserung und Optimierung von Lehr- und Lernprozessen an (Grinewald 2017,
243). Klar ist dabei auch, dass Medien nicht als Selbstzweck betrachtet werden, sondern
die Mediendidaktik immer danach fragt, inwiefern Medien zur Losung
beziehungsweise zum Erreichen eines Bildungsanliegens beitragen konnen (Kerres
2005, 219). Im vorliegenden Fall wird danach gefragt, ob die digitalen Medien, hier im
in  Form von Social-Media-Angeboten, das didaktische Prinzip  der

Lerner*innenautonomie vermitteln konnen.

Dabei gilt es zu bedenken, dass die Verwendung von digitalen Medien nicht um ihrer
selbst willen geschehen soll, die digitalen Medien keine Selbstlaufer sind (Matthes und
Schitze 2013, 7) und, wie im Kapitel zur Lerner*innenautonomie ausfihrlicher
nachzulesen ist, davon ausgegangen werden kann, dass die alleinige Arbeit mit
digitalen Medien bereits Lerner*innenautonomie darstellt. Dartiber hinaus mussen die
digitalen Medien auch die Lerner*inneninteressen bertcksichtigen. All diese Punkte hat

Rosler pragnant zusammengefasst: ,Der Einsatz von digitalen Medien ist dann sinnvoll,
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wenn er sinnvoll ist” (Rdsler 2010, 1205). Dabei ist die Aufgabe der Mediendidaktik die
authentischen Texte aus dem Internet in der Zielgruppe angemessene
Aufgabenstellungen zu lbersetzen beziehungsweise diese Online-Beitrage durch die
Vermittlung von Strategien fiir die Lernenden zuganglich zu machen (Rosler 2010,
1208). Die didaktischen Uberlegungen stehen demnach an erster Stelle und bestimmen
die Auswahl der Medien und nicht umgekehrt der Unterricht wird um ein bestimmtes
Medium herum konzipiert (Petko 2020, 113). Aus der technologischen Machbarkeit
und Verfligbarkeit lasst sich nicht zwangslaufig eine didaktische Sinnhaftigkeit ableiten
(Biebighauser und Feick 2020a, 10). Hier kommt der Lehrperson eine wichtige Aufgabe
zu, denn sie ist es, die den Rahmen fir die Arbeit mit digitalen Medien und
authentischen Texten aus dem Internet zur Verfiigung stellt. Lehrende sollen keine
Technikberater*innen sein, zumal die Lernenden oftmals mehr Wissen Uber digitale
Medien mitbringen. Lehrende sollen Orientierungsrahmen anbieten, die den
Lernenden helfen Bedeutungen auszuhandeln, als Mentorinnen und Mentoren zur
Seite stehen und situative Inputs bereitstellen, die ein besseres Verstandnis des
Lernstoffes ermdglichen (Seipold 2017, 19). Petko weist ebenfalls auf die wichtige Rolle
der Lehrperson hin, da sie situativ den Einsatz von digitalen Medien steuern kann und
sich dabei am Unterrichtszweck, den Lernvoraussetzungen, den Lernaktivitaten, den
Lerninhalten und der Kommunikation mit den Lernenden orientiert. Der Medieneinsatz
ist ihm zufolge ein integraler Bestandteil der Unterrichtsgestaltung und kein Beiwerk,
das bei Bedarf hinzugenommen werden kann (Petko 2020, 113). Das gilt umso mehr,
wenn man bedenkt, dass flr die vorliegende Arbeit die gesamte Kommunikation und
Unterrichtsgestaltung medial vermittelt ist und die Lehrpersonen sich des Mittels der
Social-Media-Beitrage bedienen, um mit den Lernenden in Kontakt zu treten. Dadurch
sind die Social-Media-Beitrage nach der Mediendefinition von Petko einerseits als
Kommunikationsvehikel und ,Werkzeuge zur Erfassung, Speicherung, Verarbeitung” zu
verstehen und andererseits auf der inhaltlichen Ebene aus fremdsprachendidaktisches
Sicht fir die ,Ubermittlung von Informationen” (Petko 2020, 12) zustandig (Résler 2010,
1199-1200).
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2.4 Kategorien fir die Analyse
AnschlieBend an die Unterscheidung von Petko in eine technische und eine inhaltliche
Ebene von digitalen Medien (Petko 2020, 12) decken die nun folgenden Kategorien,
die auch im empirischen Teil (Kapitel 6 und Kapitel 7, Seite 92-137) Verwendung finden,
ebenfalls unterschiedliche Ebenen und Funktionsweisen von digitalen Medien ab.
Wichtig ist dabei zu bericksichtigen, dass es sich trotz aller Kategorisierungsversuche
von digitalen Medien und einer prototypischen Trennung in Werkzeuge und Medien
beziehungsweise in eine technische und eine inhaltliche Ebene, wie es bei Petko (2020),
Biebighauser und Feick (2020a), Herzig (2017) sowie Wirffel (2016) vorgenommen
wird, immer um ein Zusammenspiel dieser beiden Ebenen handelt. Die technische
Ebene kann nicht von der inhaltlichen Ebene getrennt werden. Hier muss auch der
Auffassung von Woirfel widersprochen werden, die ein digitales Werkzeug als
.inhaltsleere digitale Anwendung” (Wirffel 2016, 387) versteht. Ohne die immanent
damit verbunden Inhalte konnte jedoch die Anwendung als solche gar nicht existieren
und in Erscheinung treten. Genauso wenig kdnnen die Inhalte ohne die digitale

Infrastruktur bestehen.

In der Literatur sind zahlreiche Zugange zu finden, die mit unterschiedlich starker
Differenzierung und mit jeweils leicht abweichenden Schwerpunktsetzungen
versuchen digitale Medien zu kategorisieren. Beginnend bei dem altesten
Literaturbeitrag von Wiirffel (2016) ist ersichtlich, wie schnell digitale Entwicklungen
vonstattengehen: Wirfel entwirft eine Matrix, die eine dreifache Unterscheidung
vornimmt. Erstens werden Werkzeuge und Medien unterschieden, zweitens wird eine
Trennung in  stationare  Offline-Medien/Werkzeuge,  stationdare  Online-
Medien/Werkzeuge sowie mobile Online-Medien/Werkzeuge vorgenommen und
drittens erfolgt die Einteilung in authentische, adaptierte und methodisierte
Werkzeuge und Medien (Wirffel 2016, 388). Diese Auffassung kann bei genauer
Betrachtung ebenfalls der von Petko vorgenommen Differenzierung in technische und
inhaltliche Aspekte zugeordnet werden, da die sogenannten Werkzeuge die
technischen Aspekte und die Kategorie der Medien die inhaltlichen Aspekte abdecken.
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So werden beispielsweise nach Wirfel Soziale Netzwerke als authentische Werkzeuge
betrachtet. Das mag zutreffen, wenn man nur die Infrastruktur dieser Netzwerke zu
beschreiben sucht, allerdings sind die dort zu findenden Inhalte in Form von Text, Video
etc. als Medien zu definieren. Darlber hinaus ist die von Wirfel vorgenommene
Unterteilung in stationdre  Offline-Medien/Werkzeuge, stationare  Online-
Medien/Werkzeuge sowie mobile Online-Medien/Werkzeuge nicht mehr zeitgemas,
da beispielsweise Textverarbeitungsprogramme, die bei Wirfel noch als stationare
Offline-Werkzeuge genannt werden, mittlerweile ebenso in einer Online-Version
verfigbar sind, die unabhdngig von stationaren oder mobilen Endgeraten genutzt
werden konnen. Durch die zunehmende Leistungsfahigkeit der Mobiltelefone sind
darliber hinaus die drei oben genannten Unterteilungen nach der Form der Endgerate
nicht mehr aktuell. Mittlerweile kann davon ausgegangen werden, dass alle
verfugbaren Anwendungen auch auf mobilen Endgerdten online genutzt werden
kdnnen, womit die trennscharfe Unterscheidung in stationar — mobile sowie offline —
online verschwimmt und somit nicht mehr fir einen Erkenntnisgewinn eingesetzt
werden kann. Diese rasanten Entwicklungen berticksichtigt Wiirffel in ihrer Publikation
zu Lehr- und Lernmaterialien im Jahr 2021, in der sie von funf Perspektiven auf Lehr-
und Lernmaterialien ausgeht. Demzufolge gibt es didaktische, werkzeugbezogene,
organisatorische, 6konomische und ideologische Sichtweisen, nach denen Lernmedien
kategorisiert werden kdonnen (Wiurffel 2021, 291). Weiterhin relevant bleibt demnach
die Differenzierung nach didaktisch-methodischen Aspekten, die, der neuen
Systematik folgend, als Grad der Didaktisierung innerhalb der didaktischen Perspektive

beschrieben werden kann:

e Authentische Medien ohne didaktische Bearbeitung wie Webseiten jeglicher Art
und auch allgemeine Beitrage auf Social-Media-Plattformen

e Adaptierte Medien, die flir Lernziele und -zwecke hergestellt werden wie
Fremdsprachenworterblicher oder aber auch lernspezifische Beitrage auf Social-

Media-Plattformen
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e Methodisierte Medien, die mit einem bestimmten Lehrverfahren verknipft sind
wie Lernprogramme und -spiele und Vokabeltrainer (Wurffel 2016, 387)

Neben dieser Differenzierung nach Wiirfel lasst sich auch nach den Funktionen der
digitalen Medien fragen. Diese Herangehensweise findet sich bei Biebighdauser und
Feick (2020a) sowie Herzig (2017). Gemeinsam ist dieser Perspektive, dass die Trennung
in technische und inhaltliche Ebenen hinter sich gelassen wird und bei der
Kategorienbildung und -benennung eine Schwerpunktsetzung jeweils auf den einen
oder anderen Aspekt gelegt wird. Herzig nennt drei Funktionen von digitalen Medien,
die er in digitale Werkzeuge, digitale Kommunikations- und Kooperationsumgebungen

sowie digitale Lehr- und Lernobjekte unterteilt:

f Digitale Medien \

K Digitale \ K Digitale \ /Digitale Lehr- uncm

Werkzeuge Kommunikations- und Lernobjekte
Kooperationsumgebungen

e Prasentationsprogramme e  Mailprogramme e  Bilder

e  Textverarbeitungsprogramme e Chatprogramme e Videos

e  Kalkulationsprogramme e Foren e Tondokumente

e  Bildbearbeitungsprogramme e Soziale Netzwerke e Animationen

e Weitere Editorsysteme e Learning-Management-Systeme e Simulationen

e Spiele-Engines e Content-Management-Systeme e Lernspiele

. . e Lernprogramme
\_

\_ N J

S J

J

Abbildung 1: Herzig 2017 - Medien im Unterricht. (Herzig 2017, 508), eigene Darstellung
Bei kritischer Betrachtung kann man zu dem Schluss kommen, dass es sich bei der
zweiten Kategorie der Kommunikations- und Kooperationsumgebungen lediglich um
einen Spezialfall der digitalen Werkzeuge handelt. Um jene digitalen Werkzeuge, die
fur die Kommunikation und Kooperation genutzt werden. Fasst man die ersten zwei
Kategorien zusammen, so scheint wiederum die Unterteilung in eine technische und
inhaltliche Ebene der digitalen Medien durch. Fir den empirischen Teil ist aus der
Literatur von Herzig die Kategorisierung des Bearbeitungs- und Gestaltungsspielraums,
den digitale Werkzeuge vorstrukturieren oder aber auch eingrenzen und beschranken,

relevant (Herzig 2017, 507-508).
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Eine weitere Differenzierung der Funktionen digitaler Medien wird bei Biebighauser
und Feick vorgenommen, die gleich flinf Funktionen definieren. Digitale Medien
kdnnen demnach fur die Distribution von unterrichtsrelevanten Inhalten, als
Ubungsplattform mit interaktiven Lernprogrammen und -anwendungen, zur
Organisation des Lehr- und Lernprozesses, als Werkzeug zur Textproduktion sowie als
Kommunikationsmittel eingesetzt werden (Biebighduser und Feick 2020a, 24). Am
Beispiel der ersten Funktion, der Distribution, wird klar, dass hier technische und
inhaltliche Aspekte von Medien zusammengedacht werden, da sowohl der technische
Kanal als auch die Inhalte bericksichtigt werden. Detaillierter und mit zahlreichen

Beispielen hat Petko (2020) folgende fiinf Funktionen ausgearbeitet:

1. Medien zum Darstellen und Veranschaulichen: Digitale Medien bieten den
Vorteil, dass sie multimediale Inhalte speichern kénnen und diese nach Bedarf
flexibel einsetzbaren Inhalte dazu beitragen Lerninhalte in Form von Text, Bild,
Audio und Video verstandlich und anschaulich zu prasentieren (Petko 2020, 53).

2. Medien zum Experimentieren und Uben: Digitale Medien bieten zusatzliche
Angebote der Interaktion, die in Form von Drill-and-Practice-
Ubungsprogrammen, Tutorensystemen, Simulationen und Lernspielen in
Erscheinung treten konnen. Damit werden die Maoglichkeiten fir das
Ausprobieren, das Experimentieren und das Uben erweitert (Petko 2020, 53-54;
76).

3. Medien zum Produzieren und Programmieren: Digitale Medien haben das
Potenzial nicht nur rezeptiv, sondern auch produktiv genutzt zu werden, dabei
sind sie ,Werkzeuge der Wissensverarbeitung und Wissenskonstruktion” (Petko
2020, 87-88), indem Lerninhalt bearbeitet und Wissen in Form der medialen
Reprasentation umgesetzt wird. Das kann mit unterschiedlichster Software vom
Textverarbeitungsprogramm Uber Bild- und Videobearbeitungsprogrammen bis
hin zur Programmierung eigener Projekte reichen (Petko 2020, 88-93).

4. Medien zum Kommunizieren und Kooperieren: Digitale Medien kénnen als

Kommunikationsmittel zwischen Lehrpersonen und Schiler*innen sowie
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Lernenden untereinander genutzt werden. Darlber hinaus beschrankt sich die
Kommunikation nicht nur auf den Unterrichtskontext, denn die digitalen Medien
kdnnen dazu genutzt werden mit der deutschsprachigen Online-Welt in Kontakt
zu treten. Das ist nicht nur in Form von schriftlicher Kommunikation denkbar,
sondern auch mittels Audio- und Videonachrichten moglich (Petko 2020, 54;
95).

5. Medien zum Organisieren und Dokumentieren: Digitale Medien kénnen das
Bindeglied zwischen lebensweltlichen Umgebungen und Lernaufgaben sein,
gleichzeitig wird durch die digitale Nutzung ein Dokumentationsarchiv der
bisherigen Lernprozesse generiert. Meist zeigt sich diese Funktion der digitalen
Medien bei digitalen Lernplattformen, die Arbeitsaufgaben entsprechend den
Bedlrfnissen der Lernenden strukturieren, den Lernprozess und -fortschritt
dokumentieren und damit auch eine Beurteilung der Lernleistungen
ermoglichen (Petko 2020, 54-55; 104-105).

Neben der Benennung einer Forschungsliicke mit der fehlenden Mediendidaktik fir
den Bereich DaF/DaZ und der Positionierung des vorliegenden Forschungsprojekts im
Sinne einer gestaltungsorientierten Mediendidaktik, die nach den Potenzialen von
digitalen Medien im Lehr- und Lernprozess und deren Bedingungen fragt, werden fir
den empirischen Teil die Kategorisierungen nach den fiinf Funktionen digitaler Medien,
die Differenzierung in authentische, adaptierte und methodisierte Inhalte sowie der
Bearbeitungs- und Gestaltungsspielraum, den digitale Medien vorstrukturieren

beziehungsweise eingrenzen, ibernommen.
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3.Informelles Lernen und Social Media

Wie bereits im vorangegangenen Kapitel zu den digitalen Medien und der
Mediendidaktik angeklungen, beschaftigt sich die vorliegende Forschungsarbeit mit
informellen Lernangeboten auf Social-Media-Plattformen. Dabei zeigen die Begriffe
des informellen Lernens und der Lerner*innenautonomie eine teilweise Kongruenz, die
sich durch den Ruckgriff auf Konzepte aus der Lerner*innenautonomie bei der
Konzeption von informellem Lernen erklaren lasst. Neben den Uberschneidungen in
der Begriffsgeschichte ist mit Benson die Kontinuitdt auch an einer Person
festzumachen, die zu beiden Forschungsfeldern Beitrage publiziert hat. Social Media
beziehungsweise den Sozialen Medien im Allgemeinen sowie spezifischen Social-
Media-Kanalen wie Facebook, Instagram, YouTube, TikTok und Twitter werden in der
Forschungsliteratur immer wieder positive Effekte flir das Erlernen einer Fremdsprache
beschienen. So sieht Iske beispielsweise mit dem Social Web einen neuen Bereich des
informellen Lernens, der sich neben traditionellen Massenmedien wie Printtiteln und
Fernsehen sowie deren digitale Weiterentwicklungen etabliert hat. Als Merkmal dieser
informellen Bildung mittels Social Media streicht er die Selbstbestimmtheit und die
sozialen und individuellen Formen des Lernens hervor (Iske 2018, 534). Ahnliches ist
exemplarisch auch fir den Social-Media-Kanal Youtube zu finden, der nach Auffassung
von Codreanu und Combe die Lerner*innenautonomie mittels Videos fordern kann
(Codreanu und Combe 2020, 159). Im folgenden Abschnitt wird die Begriffsgeschichte
des informellen Lernens umrissen sowie Definitionen von informellem Lernen
vorgestellt, die wiederum fir die Kategorienbildung im empirischen Teil herangezogen
werden. Darlber hinaus werden die Erwartungen und die Kritik am Lernen mit Social
Media diskutiert, die Auswabhl fiir die analysierten Social-Media-Plattformen begriindet

sowie Facebook, Instagram, YouTube, TikTok und Twitter vorgestellt.
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3.1 Informelles Lernen: Begriffsgeschichte
In der wissenschaftlichen Literatur zum informellen Lernen und zur informellen Bildung
wird unisono der nordamerikanische Philosoph und Padagoge John Dewey als der
Urheber des englischsprachigen Begriffs der informal education genannt. Die
detaillierten Hintergrinde rund um die Lehrtatigkeit Deweys an der University of
Chicago ab dem Jahr 1894 und die erstmalige Veroffentlichung der Mitschriften seiner
Vorlesungen im Jahr 1966 durch Reginald D. Archambault sind bei Rohs im Detail zu
finden (Rohs 2016, 7). Harring et al. sehen als weitere Autor*innen ebenfalls den Beginn
des informellen Lernens mit der von Dewey getroffenen Unterscheidung in formal and
informal education (Harring et al. 2018a, 13-18). Diese Unterscheidung ist allerdings
von Anfang an als eine konzeptionelle Unterscheidung zu verstehen, da bereits Dewey
selbst die gegenseitige Abhangigkeit von formaler und informeller Bildung betont und
die beiden Teile der Bildung als einander bedingende und reziproke Anteile versteht
(Overwien 2018, 43). Damit bildet, nach Ansicht von Marsick und Neaman, John Dewey
als Vertreter der pragmatischen Theorie die erste theoretische Saule des informellen
Lernens. Dieser Zugang fuBt auf der Vorstellung, dass Lernen durch die evidenzbasierte
Reflexion von individuellen Fehlern geschieht, die im Prozess des Lernens erkannt und
verbessert werden (Marsick und Neaman 2018, 55). Als Erganzung kann die zweite
theoretische Saule gesehen werden, die Uber das individuelle Lernen hinausgeht und
dieses um einen sozialen Aspekt erweitert. Diese zweite Saule fiir das Konzept des
informellen Lernens liefert der ebenfalls in der Diskussion rund um
Lerner*innenautonomie bekannte Name Wygotski mit seiner cultural historical activity
theory aus dem Jahr 1978. Diese Theorie bietet ein Erklarungsgerust fir mentale und
affektive Vorgange und tatsachlich ausgefiihrte Handlungen, der Fokus kann mit
diesem Zugang auf die soziale Interaktion im Zuge des Lernprozesses gelegt werden.
Damit ist das Lernen durch Sozialisation gemeint oder allgemeiner gesprochen, das
Lernen durch Beobachten und die Interaktion mit Anderen (Marsick und Neaman 2018,

55).
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Nach Ende des Zweiten Weltkrieges nimmt in Europa und Nordamerika die Diskussion
zum informellen Lernen an Fahrt auf. Direkt nach dem Kriegsende liegt der
Schwerpunkt auf der Bildung von Arbeiter*innen und auf der demokratiepolitischen
Bildung (Rohs 2016, 10). In den 1950er und 1960er Jahren sind zwei Entwicklungen zu
beobachten, einerseits wird in den industrialisierten Landern des globalen Nordens die
informelle Bildung diskutiert, andererseits werden ausgehend von der UNESCO
(Organisation der Vereinten Nationen fiir Erziehung, Wissenschaft und Kultur)
Lernformen auBerhalb des formalen Bildungssystems in den Landern des globalen

Stdens forciert (Rohs 2016, 14).

In den 1970er Jahren wird die Entwicklung der 1960er Jahre fortgeflhrt und verstarkt.
So zeigt neben der UNESCO auch die Weltbank ein groBes Interesse an nicht-formalen
Bildungsmoglichkeiten, die Motivation dahinter ist der Gedanke, dass Lernen und
Bildung ein wirtschaftlicher Motor fiir die sogenannten Entwicklungslander sind.
UNESCO und Weltbank fiihren groB angelegte Studien durch, die zum Ergebnis haben,
dass non-formal und informal education ein Mittel fur wirtschaftliche Entwicklung sind,
dabei wird auch das Schlagwort des Lebenslangen Lernens eingefiihrt, das als Antwort
auf sich andernde gesellschaftliche, politische und vor allem wirtschaftliche
Rahmenbedingungen verstanden wurde. Parallel dazu entwickeln sich im
deutschsprachigen Raum reformpadagogische Ansatze, die offenes und natirliches
Lernen propagieren (Rohs 2016, 20-21). Die 1980er sind gepragt von einer Phase des
Ubergangs, weg von den Diskussionen zur non-formal education, hin zu einem
starkeren Fokus auf das Lebenslange Lernen in einem beruflich und betrieblichen
Kontext (Rohs 2016, 23). Diese Schwerpunktverschiebung hin zu internationalen
bildungspolitischen Fragen und dem Schlagwort vom Lebenslangen Lernen in den
1970er und 1980er Jahren lasst die urspriingliche Vorstellung von informellem Lernen
nach John Dewey in den Hintergrund treten (Taubig 2018, 4; Thissen 2017, 3). Die
1990er Jahre stehen dann ganz im Zeichen das Lebenslangen Lernens, das auf die
Qualifikation von Arbeiter*inne und Angestellten abzielt. Als pragende Vertreterinnen

sind Marsick und Watkins mit ihrem Beitrag Informal and incidental learning in the
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workplace (1990) zu nennen, die dem informellen Lernen eine groBe Bedeutung fir
betriebliche und berufliche Qualifikationen zuschreiben (Rohs 2016, 23-24). Zusatzlich
wird in den 1990er Jahren die Anerkennung von informell erworbenen Kompetenzen
in der Europaischen Union verstarkt diskutiert (Rohs 2016, 26). Um die
Jahrtausendwende kommt es nochmals zu einer Erweiterung des Begriffs durch
europaweite Schulleistungsuntersuchungen, den PISA-Test, der den Fokus wieder
etwas von der beruflichen Erwachsenenbildung nimmt (Harring et al. 2018a, 13-18).
Darliber hinaus veroffentlicht die Europadische Kommission ein Memorandum Uber
Lebenslanges Lernen (2000), das die drei Kategorien formales Lernen, nicht-formales
und informelles Lernen definiert und die drei Auffassungen als komplementare
Konzeptionen beschreibt (Kommission der Europaischen Gemeinschaften 2000, 9-10),
was wiederum an die Perspektive John Deweys anschliet. Ausgehend von dem
Interesse an informellem Lernen auf hochster europaischer Ebene kommt es zu einem
,bildungspolitischen und wissenschaftlichen Hype” (Rohs 2016, 29) um das informelle
Lernen in den 2000er Jahren. Dieser Hype wurde zusatzlich durch die damals neuen
Moglichkeiten des World Wide Webs verstarkt. Ab den 2010er Jahren ist eine
Universalisierung des informellen Lebens in alle Lebensbereiche zu beobachten, Rohs
spricht von einer ,Informalisierung des Lernens in allen Lebenszusammenhangen”
(Rohs 2016, 29-30). Durch leistungsstarke mobile Endgerate und die wachsende
Popularitat Sozialer Netzwerke wie Facebook riickten Mobile Learning und die Sozialen
Netzwerke selbst in den Fokus der wissenschaftlichen Beschaftigung rund um das

informelle Lernen.

3.2 Vier Dimensionen von informellem Lernen
Wie bereits an der weit zurtickreichenden Begriffsgeschichte zu erkennen ist, hat sich
die Vorstellung und Auffassung davon, was informelles Lernen ist, standig
weiterentwickelt und gewandelt. Eine Ursache im deutschsprachigen Raum fiir die
vielfaltigen Zugénge zum informellen Lernen kann einerseits in der Ubernahme von

englischsprachigen Konzepten gesehen werden, die sich nicht immer direkt
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bersetzten und (ibertragen lassen, wie beispielsweise anhand der Ubersetzung von
informal education als informeller Bildung beziehungsweise informelle Erziehung
deutlich wird. Andererseits haben verschiedene wissenschaftliche Facher den Begriff
flr sich beansprucht und parallel weiterentwickelt (Rohs 2016, vi). Gerade weil Rohs
und Pimmer (2017, 144-145) festhalten, dass sich keine wissenschaftlich fundierte
Definition des informellen Lernens finden lasst und der wissenschaftliche Begriff an sich
infrage zu stellen ist (Taubig 2018, 4), werden im folgenden Abschnitt aktuelle
Definitionen von informellem Lernen besprochen und am Ende mit dem Modell von

Benson (2011) geordnet und kategorisiert sowie flir den empirischen Teil aufbereitet.

Informelles Lernen kann nach Sockett und Toffoli (2020, 476-477) als eine
Weiterentwicklung der Diskussion zur Lerner*innenautonomie verstanden werden,
wenn man die Definition aus dem folgenden Kapitel zur Lerner*innenautonomie
heranzieht, so wird meist explizit oder implizit eine formale Bildungsinstitution
mitgedacht, die den Rahmen fir autonom agierende Lerner*innen darstellt. Benson
und Reinders vertreten in ihrem Buch ,Beyond the language classroom” aus dem Jahr
2011 die Position, dass Autonomie weniger in formalen Zusammenhangen, sondern
vielmehr in informellen Kontexten zu finden sei. Durch die direkte Bezugnahme auf
Konzepte und Autor*innen, die zentral flr die Lerner*innenautonmie sind, wie
beispielsweise Holec und Little, sowie eine Schwerpunktsetzung auf Begriffe wie
selbstangeleitetes Studium, lasst sich informelles Lernen auch als eine Unterform von

Lerner*innenautonomie verstehen (Sockett und Toffoli 2020, 473-474).

Die gangigste Definition von informellem Lernen orientiert sich immer noch an Dewey
und der Unterscheidung in formale, non-formale und informelle Kontexte. Diese

Auffassung ist beispielsweise bei Rohlfs und Hertel zu finden:

[...] die Klarung des Begriffs des informellen Lernens ist untrennbar verbunden mit einer
Abgrenzung dieser Lernform vom formalen und non-formalen Lernen. Es wdre also zu
konstatieren: Informelles Lernen findet auBerhalb formaler und non-formaler
Bildungsinstitutionen statt (Rohlfs und Hertel 2018, 567).
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Mit dieser Definition machen Rohlfs und Hertel als entscheidendes
Unterscheidungsmerkmal den Ort des Lernens aus. Demnach handelt es sich um
informelles Lernen, wenn dieses Lernen raumlich auBerhalb von Bildungsinstitutionen
stattfindet. Dieses klare Differenzierungsmerkmal der raumlichen Zuordnung von
Lernaktivitaten bei Rohlfs und Hertel wird von den Autor*innen allerdings selbst nur als
Ausgangspunkt genommen, um darzulegen, dass es sich bei der Trennung in formales,
non-formales und informelles Lernen um eine definitorische Verschrankung von
Lernort und Lernprozess handelt. Formales und non-formales Lernen lassen sich durch
den Ort des Lernprozesses erklaren, das informelle Lernen hingegen bezieht sich auf
eine besondere Form des Lernprozesses, der als ungeplant, ,zufallig, anlassbezogen,
nichtintendiert, implizit und von den individuellen Interessen der Lernenden
ausgehenden” (Rohlfs und Hertel 2018, 567) charakterisiert wird. Im Memorandum
Uber Lebenslanges Lernen von der Kommission der Europaischen Gemeinschaften liest

sich die Unterteilung folgendermalen:

« Formales Lernen findet in Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen statt und fihrt zu
anerkannten Abschlissen und Qualifikationen.

« Nicht-formales Lernen findet auBerhalb der Hauptsysteme der allgemeinen und beruflichen
Bildung statt und flihrt nicht unbedingt zum Erwerb eines formalen Abschlusses. Nicht-
formales Lernen kann am Arbeitsplatz und im Rahmen von Aktivitaten der Organisationen
und Gruppierungen der Zivilgesellschaft (wie Jugendorganisationen, Gewerkschaften und
politischen Parteien) stattfinden. Auch Organisationen oder Dienste, die zur Erganzung der
formalen Systeme eingerichtet wurden, kdnnen als Ort nichtformalen Lernens fungieren (z.
B. Kunst-, Musik- und Sportkurse oder private Betreuung durch Tutoren zur
Prafungsvorbereitung).

« Informelles Lernen ist eine natirliche Begleiterscheinung des taglichen Lebens. Anders als
beim formalen und nicht-formalen Lernen handelt es sich beim informellen Lernen nicht
notwendigerweise um ein intentionales Lernen, weshalb es auch von den Lernenden selbst
unter Umstanden gar nicht als Erweiterung ihres Wissens und ihrer Fahigkeiten
wahrgenommen wird. (Kommission der Europédischen Gemeinschaften 2000, 9-10)

Ein weiteres Beispiel fiir eine Konzeption, die den ortlichen Aspekt des informellen
Lernens in den Vordergrund stellt, ist im Begriff extramural (Sundqvist 2020, 327-328)
zur Beschreibung von schwedischen Deutschlernenden, die deutschsprachige YouTube
Videos und Computerspiele in ihre Lernaktivitaten einbauen, zu finden. Lee listet noch

weitere Terminologien zur Beschreibung von Lernaktivitditen auBerhalb des
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Klassenzimmers auf: teaching beyond the classroom und out-of-class autonomous
language learning (Lee 2020, 289). Bei Reinders und Benson finden sich zusatzlich noch
die Bezeichnungen dafter-class, out-of-school und distance learning (Reinders und

Benson 2017, 561).

Eng mit der Vorstellung einer Charakterisierung des informellen Lernens durch
raumliche Zuordnung von formalen und informellen Lernorten verbunden ist die
Kategorisierung nach formalen Kriterien, die im Zusammenhang mit schulischer
Bildung stehen. Solch eine Definition von informellem Lernen ist bei Harring, Witte und
Burger (2018b) zu finden, demnach sind Lernprozesse des formalen Lernens solche, die
in dafur geschaffenen Raumen stattfinden, wie Schulen, Ausbildungsstatten und
Hochschulen, die Teil eines Bildungssystems sind und nach curricularen Rahmenplanen
durchgefiihrt werden. Non-formales Lernen findet ebenfalls in institutionalisierten
Strukturen statt, hat aber keine definierten Bildungsziele, sondern es wird vielmehr die
Beteiligung an politischen und gesellschaftlichen Prozessen gelernt. (Harring et al.
2018a, 18). Unter dieser Perspektive steht die Form des Lernens im Vordergrund,
welche Kriterien aber genau herangezogen werden, um die Form zu beschreiben ist
weiterhin umstritten (Rohs 2016, vi). Benson nennt nicht-institutionalisierte Programme
oder individuelle Lernprojekte als Beispiele fiir informelles Lernen unter dieser
Perspektive (Sundqvist 2020, 323). Eine weitere Unterscheidung, die in diese
Kategorisierung fallt, ist die Unterscheidung in geplantes versus zufalliges Lernen

(Zheng und Lin 2020, 386).

Eine dritte Schwerpunktsetzung bei der Betrachtung des informellen Lernens kann
durch die Fokussierung auf die padagogische Komponente nachgezeichnet werden.
Diese Herangehensweise zum informellen Lernen fragt danach, wie die Anleitung zum
Lernen erfolgt. Begriffe wie selbststandiges Lernen, self-instructed, non-instructed oder
naturalistic language learning weisen auf diese Sichtweise hin (Cole und Vanderplank
2016; Lai und Gu 2011; Vanderplank 2020, 194). Dieses Verstandnis des informellen

Lernens ist anschlussfahig an Lerner*innenautonomie und insbesondere

33



Lernstrategien, die ebenfalls mit den oben genannten Begriffen der Selbststeuerung

und Selbstorganisation operieren (Benson 2007, 25; Tassinari 2010a, 54).

Auf die Reduzierung von Autonomie auf selbstgesteuertes Lernen wird im folgenden
Kapitel noch detaillierter eingegangen, sie findet sich auch bei Little, Dam und
Legenhausen (2017, 76), die darauf verweisen, dass sich Lerner*innenautonomie und
das informelle Lernen in einem Wechselspiel aus Autonomie und Heteronomie sowie
in einem Spannungsfeld von graduellen Steuerungsmaoglichkeiten abspielt. Benson
beschreibt eine Achse der Kontrolle, die er locus of control nennt und die die Frage
beantwortet, wer in einem informellen Lernprozess die Entscheidungen trifft (Zheng
und Lin 2020, 386). Von den Begrifflichkeiten ist dieser vierte Punkt dem dritten Punkt
sehr ahnlich, dennoch liegt ein starkerer Schwerpunkt auf der Entscheidungsmacht, die
Lernende fiir ihre eigenen Lernprozesse tibernehmen: Autonomes Lernen, self-directed
learning oder independent learning stehen fiir diese Perspektive auf informelles Lernen,
so wird das Akronym IDLE (informal digital learning of English) von Lee
folgendermalen definiert: ,self-directed, informal English learning using a range of
different digital devices (e.g. smartphones, desktop computers) and resources (e.g. web
apps, social media) independent of formal contexts” (Lee 2019, 768). Als
Vertreter*innen dieser Auffassung von informellem Lernen kénnen auch Beck, Pfeil und
Quandt (2015, 58) aufgefasst werden, die die Handlungsmacht bei den Lernenden
verorten. Ebenso verhalt es sich mit Marsick und Watson, die mit ihren Beitrdgen
maBgeblich zum Verstandnis von informellem Lernen im Unternehmenskontext
beigetragen haben. Sie stellen die Kontrolle der Lernenden an die erste Stelle ihrer
Definition von informellem Lernen: ,Informal learning: differs by degree of control
exercised by the learner, location (not classroom-based), and predictability of

outcomes” (Janta und Keller 2020, 230; Marsick und Watkins 1990, 7).

Die hier vorgenommene Kategorisierung in vier Dimensionen des informellen Lernens
nach Ort, Formalitat, Padagogik und den Ort der Kontrolle basieren auf einer
Kategorisierung von Benson, die dieser 2011 vorgenommen hat. Dabei kommt seiner

Ansicht nach dem Ort eine definitorisch hohergestellte Rolle zu als den drei weiteren
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Dimensionen: ,One way of defining language learning beyond the classroom as a field
of inquiry, therefore, is to say that it is centrally concerned with locations for language
learning other than the classroom and with relationships between these locations and
aspects of formality, pedagogy and locus of control” (Benson und Reinders 2011, 12—
13). Zusammenfassend versteht Benson unter dem Ort (Location) all jene Konzepte, die
Uber das Klassenzimmer als Unterrichtsort hinausweisen. Das schlieBt sowohl engere
raumliche Definitionen wie out-of-class als auch weitere Definitionen wie out-of-school
ein und Benson weil3t auch ausdriicklich darauf hin, dass sich bei manchen dieser
ortsgebunden Definitionen das informelle Lernen trotzdem noch in einem
institutionellen Rahmen abspielen kann, wenn beispielsweise Zusatzangebote in der
Schule angeboten werden, die nicht dem Curriculum unterliegen oder von Lernenden
selbst organisiert werden (Benson 2011, 9-10). Als Kriterium fiir die zweite Dimension
der Formalitat (formality) sieht Benson eine Verschrankung der ersten Dimension des
Ortes mit dem Grad der Formalitat. Er formuliert die Definition als eine Abgrenzung
von institutionalisierten Lernangeboten und formalen Bildungsabschlissen: ,The
dimension of formality, therefore, essentially refers to the degree to which learning is
independent of organized courses leading to formal qualifications. Language learning
beyond the classroom does not necessarily imply the absence of tests and
qualifications (many students study for a qualification independently of educational
institutions), or the absence of teaching, which is more or less implicit in any form of
learning” (Benson 2011, 10-11). Als dritte Dimension nennt Benson die Achse der
Padagogik (pedagogy), die er am Terminus instruction festmacht, die am besten mit
Anleitung Ubersetzt werden kann. Diese Anleitung versteht er als eine spezielle Art der
Padagogik, die er an formalen Lernprozessen, der Sequenzierung von
Unterrichtsmaterialien und expliziten Erklarungen festmacht. Die graduellen
Abstufungen auf der Achse der Padagogik verortet er zwischen den beiden Polen der
Selbst-Anleitung (self-instruction) und dem naturalistischen Lernen (naturalistic
learning), fur die Selbst-Anleitung braucht es didaktisierte Materialien, fur das

naturalistische Lernen passiert das Lernen als Nebenprozess, da der Fokus der

35



Aufmerksamkeit der Lernenden beispielsweise auf die Kommunikationsebene oder die
Unterhaltung gelegt wird (Benson 2011, 11). Fir die Dimension der Padagogik ist es
Benson wichtig herauszustreichen, dass diese Dimension kein
Unterscheidungskriterium zwischen dem Lernen im Klassenzimmer und dartber hinaus
darstellt, da die Anleitungen sowohl in institutionalisierten Kontexten als auch in
informellen Kontexten zu finden sind (Benson 2011, 16). Die vierte Dimension nach
Benson als Ort der Kontrolle (locus of control) wurde findet sich in zweifacher Weise in
dieser Arbeit, einerseits bei den oben erwdhnten Beispielen aus der Literatur und
andererseits bei der Diskussion zur Geschichte der Lerner*innenautonomie (siehe
Holecs ,Kontrolle fiir das eigene Lernen”, Kapitel 3 dieser Arbeit). Benson sieht einen
klaren Zusammenhang zwischen dem Erlernen einer Sprache auBerhalb des
Klassenzimmers und der Schule und der zunehmenden Kontrolle, die Lernende tber
ihren eigenen Lernprozess ausiben miussen. Allerdings gilt auch fir diese Dimension,
was fiir die anderen drei Dimensionen ebenfalls gegolten hat, dass die Lernenden auf
einer Achse ihre Kontrolle graduell verandern kénnen: ,One way that many learners
shift the locus of control away from themselves in out-of-class settings is by opting for
self-instructional materials which have a high level of formality and instructional
content. Locus of control shifts back to learners when they gain confidence in their
ability to learn in more naturalistic, informal ways” (Benson 2011, 12). Die folgende

Tabelle fasst die vier Dimensionen in des informellen Lernens noch einmal zusammen:

Dimension Description Terms
Location Where and when the learning takes Out-of-class, after-class,
place extra-curricular, self-access,

out-of-school, distance
Formality The degree to which learning is linked Informal, non-formal, naturalistic
to educational qualifications or
structured by educational institutions

Pedagogy The degree to which teaching is Non-instructed, self-instructed
involved

Locus of control How decisions are distributed between Autonomous, independent,
the learner and others self-regulated

Abbildung 2: Reinders, Benson 2017 - Research Agenda (Reinders und Benson 2017, 562)
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Als Querschnitt zu den vier Dimensionen von Benson sind noch unterschiedliche
Endgerate, wie Desktop-Computer, Laptops oder Smartphones, sowie Ressourcen zu
nennen. Unter den Ressourcen werden in diesem Kontext Apps oder auch Social-
Media-Angebote verstanden. Die Endgerate und Ressourcen selbst kdnnen keinen
Aufschluss Gber informelles oder formelles Lernen geben, da sie als Mittel in allen vier
Dimensionen jeweils flr informelles wie auch flr formelles Lernen eingesetzt werden
kénnen. Spater haben Benson und Reinders die vier Dimensionen noch um weitere
Dimensionen erganzt, wobei fir die vorliegende Arbeit neben den vier detailliert
beschriebenen Dimensionen auch noch die zwei Dimensionen Medien (mediation) und
Modalitdt (modality) hinzugenommen werden. Diese betreffen die benutzten
Materialien und Technologien beziehungsweise in welcher Art und Weise die Sprache
gelernt werden soll (lesen, schreiben, héren, sprechen, audiovisuelles héren und
sehen). Diese zusatzlichen Kategorien erlauben eine grundlegende Beschreibung der
Social-Media-Beitrage und die Ergebnisse lassen Rickschlisse fir die Praxis zu. So
kann das Potenzial fir Lerner*innenautonomie auf eine bestimmte Darstellungsform,
beispielsweise ein Videoformat, zurlickgefihrt werden. Des Weiteren werden zwei
Achsen fir den empirischen Teil herangezogen, die sich zwischen intentionalen und
zufalligen Lernangeboten (Liegt der Fokus auf dem Sprachenlernen oder einer anderen
Aktivitat?) und expliziter und impliziter Wissensansprache (Wird Wissen bewusst

gemacht?) bewegen (Reinders und Benson 2017, 562-563).

AbschlieBend sei noch auf die Unterscheidung der Konzepte setting und mode of
practice im Zusammenhang mit dem informellen Lernen bei Benson verwiesen, die flr
die Beschreibung von Lernangeboten auf Social-Media-Plattformen herangezogen

werden (Benson 2011, 12-15):

e Setting = An arrangement for learning, involving one or more learners in a particular place, who
are situated in particular kinds of physical, social or pedagogical relationships with other people
(teachers, learners, others) and material or virtual resources.

e Mode of practice = A set of routine pedagogical processes that deploy features of a particular
setting and may be characteristic of it.
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Benson versteht diese beiden sehr technisch gehaltenen Definitionen als Grundlage fur
Forschungsprojekte, da mit dem Begriff des Settings eine Verankerung in einem
physischen oder virtuellen Raum, in dem die Lernaktivitat stattfindet, berticksichtigt
wird. Gleichzeitig kann in Verbindung mit den oben beschriebenen Dimensionen eine
Spezifizierung vorgenommen werden. Die Beschreibung des Settings kann mit den
distinktiven Attributen und Angeboten Hinweise auf das Potenzial flr informelles
Lernen liefern, es kann jedoch nicht die Lernaktivitaten, die in diesem Rahmen
stattfinden, beschreiben. Um die jeweiligen Aktualisierungen der oben beschriebenen
Dimensionen in einem spezifischen Setting zu erfassen, bietet Benson die zweite
Definition der mode of practice an. Dabei sind die beiden Konzepte eng miteinander
verwoben und gleichzeitig unabhangig voneinander und determinieren sich nicht
wechselseitig. So sind in einem bestimmten Setting multiple Arten der Ausflihrung
moglich, beispielsweise kann eine Selbstlern-Software alleine vor dem Computer oder
aber auch von mehreren Lerner*innen gemeinsam genutzt werden (Benson 2011, 13-

14).

Fir die vorliegende Arbeit heiBt das, dass das Setting genau beschrieben und
festgehalten werden kann. Die Social-Media-Beitrage lassen sich dahingehend nach
den beschriebenen Dimensionen kategorisieren und dariber hinaus kann das Potenzial
fur informelle Lernaktivitaten in der Interpretation bestimmt werden. Die tatsachliche
Umsetzung in der Praxis lasst sich mit dem hier vorgelegten Forschungsdesign nicht
dingfest machen und kann somit im Zuge dieses Forschungsprojekts nicht erhoben
werden. Damit ist auch klar, dass nur ein eng begrenzter Ausschnitt aus dem breiten
Spektrum des informellen Lernens bearbeitet wird, da sich der Fokus auf die Angebots-
und Produzent*innenenseite von informellen Lernangeboten konzentriert und dabei
die Rezipient*innenseite ausgespart bleiben muss. In Folge wird auf den spezifischen
Fall des informellen Lernens und Lehrens mittels Social-Media-Beitragen eingegangen,
dazu werden Erwartungen und Kritik besprochen, Social Media definiert und darauf
aufbauend die untersuchten Plattformen Facebook, Instagram, YouTube, TikTok und

Twitter kurz beschrieben.
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3.3 Lehren und Lernen mit Social Media: Erwartungen und Kritik
Neben den allgemeinen Erwartungen, die an digitale Medien im Kontext von Lehr- und
Lernumgebungen gestellt werden (siehe dazu ebenfalls Kapitel 1), finden sich fur
Social-Media-Angebote noch dariiber hinausreichende und spezifische Hoffnungen,
aber auch Beflirchtungen in Bezug auf das Fremdsprachenlernen. Ein Pluspunkt, der in
zahlreichen Beitragen zu finden ist, dreht sich um authentische Materialien. Diese
authentischen Inhalte sind zusatzlich von authentischen Personen verfasst und werden
auf den Social-Media-Kanéalen in einer fur die Lernenden authentischen (Lern-)
umgebung verfligbar gemacht. Diese ,echten” Kommunikationssituationen
transportieren neben der rein sprachlichen Ebene auch kulturelle und zielsprachliche
Besonderheiten. Weiter bieten diese authentischen Materialien eine groBe
alltagsweltliche Relevanz, die durch den gemeinschaftlich produzierten Inhalt sowie
geteilte Interessen hergestellt wird (Iske 2018, 527; Montrul 2020, 69; Petko 2020, 135;
Wampfler 2017, 164-165). Als Erganzung nennen Traue und Schiinzel in Bezug auf die
Form des Videobeitrags die affektive Komponente von Social-Media-Inhalten. So
haben diese Inhalte eine emotionalisierende Wirkung auf Rezipient*innen und
zeichnen sich darliber hinaus als effektives Kommunikationsmittel mit einfacher
Verbreitung und kompakter Wissensvermittlung aus (Traue und Schiinzel 2019, 1069).
Als Einschrankung dieser durchwegs positiven Einschatzungen von authentischen
Materialien, wird von Zourou eingewandt, dass der authentische Charakter vieler
Materialien fir Unterrichtszwecke gebandigt und beschnitten wird und in
herkémmliche Unterrichtskonzepte wie etwa Frontalunterricht gezwangt wird (Zourou
2020, 374). An anderer Stelle weist sie darauf hin, dass der Einsatz von Social Media
nicht per se innovativ ist (Zourou 2020, 371), der Mehrwert von Social-Media-
Materialien fir den Fremdsprachenunterricht wurde jedoch bereits durch zahlreiche
Studien untermauert, die Odo zusammengefasst hat: So zeigen sich positive Effekte fiir
selbstgesteuertes Lernen, Social-Media-Kanale koénnen die Beziehung und
Kommunikation zwischen Lehrperson und Lernenden verbessern sowie die

Lerner*innen zu gesteigerter Textproduktion anregen. Als negative Effekte wird eine
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erhdhte Anzahl an Abbrecher*innen verzeichnet, da sich der Digital Divide auch bei
Social-Media-Anwendungen nachweisen lasst und lediglich privilegierte Lerner*innen
Uber die notwendige Motivation und das Selbstvertrauen verfliigen, um von den
digitalen, sozialen und selbstgesteuerten Lernumgebungen zu profitieren (Odo 2020,

423).

Fir die Lerner*innenperspektive ist in der Literatur zu informellem Lernen und der
Verwendung von Social Media der Verweis zu finden, dass fremdsprachliche Online-
Ressourcen vor allem dann genutzt werden, wenn die Lerner*innen damit einem
Interesse oder einer Beschaftigung nachgehen kénnen, die sie in ihrer Freizeit nutzen,
wie beispielsweise Computerspiele oder das Teilen von Fotos und Videos. Dabei liegt
der Fokus auf der Freizeitaktivitat und die Fremdsprache ist Mittel zum Zweck, um an
den Online-Gemeinschaften teilnehmen zu kénnen (Ludke 2020, 204-205). Aus der
Sichtweise der Lehrenden ergeben sich nach Zourou drei Verwendungen von Social
Media im Unterricht: Erstens, anschlieBend an das oben genannte interessensgeleitete
Lernen die Verwendung von Umgangssprache in Online-Communitys, zweitens, durch
Social-Media-Beitrage vermittelte Lerninhalte sowie drittens, der Einsatz von
kommerziellen Social-Media-Lernplattformen (Zourou 2020, 373). Diese drei
Kategorien eigen sich auch fiir eine grobe Kategorisierung der Social-Media-Beitrage

im empirischen Teil.

Zusammenfassend kann das Lernen auf Social-Media-Plattformen sowie das Lernen
mittels Social Media mit dem Begriff der persdnlichen Lernumgebung gefasst werden,
der von Arnold et al. (2018) und Wampfler (2017) verwendet wird, um Lernprozesse mit
und auf Social Media zu beschreiben. Das Konzept der persdnlichen Lernumgebung
beschreibt Lernkontexte, fiir die keine zusatzliche Software installiert werden muss,
vielmehr definieren die Lernenden sich ihren Lernkontext selbst. Sie bestimmen selbst,
welche Werkzeuge und Medien fir die Recherche, Kooperation und Kommunikation
notwendig sind und passen dieses individuelle und adaptierbare Lernnetzwerk an ihre
aktuellen Bedurfnisse an (Arnold et al. 2018, 93). Social-Media-Plattformen liefern fir

diese Zusammenstellung die notwendigen Filter, um die gewinschten Inhalte und
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Themen auszuwahlen, aber auch um relevanten Bezugspersonen zu folgen und mit
ihnen in Kontakt zu treten. Kuratierte Listen, Interessensgruppen, Lesezeichen- und
Suchfunktionen sowie auf individuelle Praferenzen trainierte Algorithmen unterstiitzen
die Lernenden dabei lernférdernde Informationen und Prozesse in den Vordergrund
zu rucken und stérende Aspekte auszublenden. Dieser Auswahlprozess verlauft in
Schleifen, so dass sich die persdnliche Lernumgebung laufend weiterentwickelt und an
aktuelle Bedirfnisse anpassen lasst. Aus didaktischer Sicht wird dadurch der
Lernprozess individualisiert und im Sinne der Lerner*innenautonomie den Lernenden

die Verantwortung flr sein eigenes Lernen ubertragen (Wampfler 2017, 161-163).

3.4 Social Media: Definitionen und Auswahl der Social-Media-Plattformen
Eine erste Besonderheit, die den Social-Media-Beitragen eigen ist, zeigt sich in der
Form, in der der Inhalt vorliegt. Vergleicht man die Beitrage mit herkdmmlichen
Lehrbichern, so sind es meist nur sehr begrenzte und abgeschlossene Inhalte, die als
kurze Texte, als Infografiken oder als Bilder und Videodaten vorliegen. Diese Art des
Inhalts wird von Arnold et al. als Microcontent bezeichnet (Arnold et al. 2018, 225), der
in weiterer Folge von Userinnen und Usern weiterverwendet werden kann, um neue
Inhalte zu produzieren. Mit der Gleichzeitigkeit von Produzent*innen und
Rezipient*innen ist eine zweite Besonderheit von Social Media angesprochen, das heil3t
die Nutzung und die Produktion von Inhalten fallen in der Person des Users
beziehungsweise der Userin zusammen, sie werden dadurch Sender und Empfanger
von Inhalten (Thimm und Nehls 2019, 982). Diese Offenheit fur Partizipation und der
niederschwellige Zugang zu Produktionsmitteln kénnen unter dem Schlagwort der
.partizipativen Medienkultur” (Iske 2018, 526-527) zusammengefasst werden. Diese
partizipative Medienkultur bringt aber auch Probleme mit sich, wie beispielsweise die
Diskussionen um Fake News, Filterbubble und Verschworungstheorien belegen.
Ungeprifte, ungefilterte, veraltete und schlichtweg falsche sowie irrefiihrende Inhalte
kdnnen so ihre Verbreitung finden. Zusatzlich mangelt es den produzierenden

Akteur*innen haufig an didaktischer Kenntnissen und die Mechanismen der Social-
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Media-Plattformen mit ihren Algorithmen verstarken reiBerische und vereinfachende
Inhalte, die beispielsweise durch extreme inhaltliche Positionen viele Klickzahlen
generieren kdénnen (Honkomp-Wilkens et al. 2022, 498). Als positiver Aspekt der
partizipativen Medienkultur ist noch anzumerken, dass sich durch das Uberangebot an
sich Uberschneidenden und dhnlichen Beitragen eine hohe Diversitat finden lasst, die
wiederum durch personalisierte und algorithmische Personalisierung den eigenen
Bedurfnissen angepasst werden kann (Honkomp-Wilkens et al. 2022, 505-506; Schmidt
2020, 9).

Damit sind bereits einige charakteristische Merkmale von Social-Media-Plattformen
und den darauf verdffentlichten Beitragen genannt worden. Als prototypische

Definition bringen Schrape und Siri Social Media folgendermalBen auf den Punkt:

Social Media, im deutschen Sprachraum auch als ,soziale Medien” bezeichnet, sind digitale
Medien, die der Bereitstellung und Unterstitzung menschlicher Kommunikation auf
algorithmisch vermittelten Social-Networking-Plattformen im Internet dienen (Schrape und Siri
2019, 1053).

Diese Beschreibung von Social Media ist sehr technisch gehalten und stellt den
infrastrukturellen Aspekt des digitalen Netzwerkes in den Vordergrund, die oben
besprochenen Besonderheiten wie Partizipation, Offenheit und Personalisierung
werden unter dieser Perspektive nicht berlcksichtigt. Iske trifft ebenfalls eine
Unterscheidung in technische Eigenschaften wozu er Digitalitat und Vernetzung zahlt
und weiteren charakteristischen Merkmalen wie Sozialitat, Interaktivitat, Adaptivitat,
Hypertextualitdét und Hybriditat (Iske 2018, 521). Unklar bleibt bei dieser
Unterscheidung nach Iske, warum es diese Trennung braucht und warum
beispielsweise Hypertextualitat nicht auch den technischen Eigenschaften und auf der
anderen Seite die Vernetzung den handlungsorientierten Merkmalen zugerechnet
werden kann. Weitere Vorschlage zur Fassung von Social Media uber die technischen
Aspekte hinaus macht Zourou, die drei definitorische Aspekte ausmacht: Erstens, die
Partizipation der rezipierenden und produzierenden Akteur*innen, zweitens, die

Offenheit der Netzwerke, die einen Anschluss an weitere soziale Netzwerke ermdglicht
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sowie den Kontakt zu neuen Profilen und Personen herstellt sowie drittens, den
Netzwerk Effekt, der den zunehmenden Nutzen fir die Userinnen und User beschreibt,
wenn sich mehr und mehr Personen an dem Netzwerk beteiligen (Zourou 2020, 371-
372). Dieser Fokus auf die Nutzer*innen zeigt sich auch in der Definition von Ellison
und Boyd, die zwar bereits 2013 beschrieben worden ist, aber nach wie vor ein gutes
Werkzeug darstellt, um Social Media von anderen digitalen Kommunikationsformen
wie beispielsweise Messengerdiensten Iwie WhatsApp, Signal und Telegram

abzugrenzen:

A social network site is a networked communication platform in which participants 1) have
uniquely identifiable profiles that consist of user-supplied content, content provided by other
users, and/or system-provided data; 2) can publicly articulate connections that can be viewed
and traversed by others; and 3) can consume, produce, and/or interact with streams of user-
generated content provided by their connections on the site (Ellison und Boyd 2013, 157).

Mit dieser Definition und weiteren pragmatischen Ausschlusskriterien lassen sich nun

aus der Liste der meistgenutzten Social-Media-Plattformen die passenden Plattformen

flr den empirischen Teil auswahlen.
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Weltweit meistgenutzte Social Media Plattformen
(Juli 2022)

Facebook
YouTube
WhatsApp
Instagram
WeChat
TikTok
Facebook Messenger
Snapchat
Telegram
Douyin
Kuaishou
Sina Weibo
QQ

Twitter
Pinterest
Reddit
Quora

o

500 1000 1500 2000 2500 3000

W Aktive Nutzer*innen in Mio.

Diagramm 1: Eigene Darstellung nach July Global Statshot Report (https.//datareportal.com/reports/digital-2022-july-
global-statshot)

Als erster Filter werden nach der Definition von Ellison und Boyd jene Plattformen
ausgeschlossen, die sich hauptsachlich auf das Austauschen von nicht-6ffentlichen
Nachrichten spezialisieren und fiir die zwar Profile existieren, aber die Kommunikation
hauptsachlich privat und unter Ausschluss der Offentlichkeit passiert. Das betrifft die
Dienste WhatsApp, WeChat, Facebook Messenger, Telegram und QQ. Ahnliches gilt
auch fir den Video und Messengerdienst Snapchat, der keine Profile entsprechend der
obigen Definition aufweist. Die Dienste Douyin, Kuaishou und Sina Weibo haben ihren
Unternehmenssitz in China und fallen aus unterschiedlichen Griinden fiir die Analyse
aus: Douyin ist mit TikTok ident und ist die urspriingliche chinesische Software, die
allerdings nur in China verwendet wird. Ein dhnlicher Ausschlussgrund ist fur die
Plattform Kuaishou zu nennen, denn diese Video-Plattform ist stark regional gepragt
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und ausschlieBlich im landlichen chinesischen Raum verbreitet. Sina Weibo fallt als
Microblogging-Dienst, der mit Twitter vergleichbar ist, in die Definition einer Social-
Media-Plattform, allerdings ist der Zugang auBerhalb von China eingeschrankt und mit
einer Osterreichischen Telefonnummer ist keine Registrierung fir den Dienst moglich.
Damit bleiben als Top-Fiinf Social-Media-Plattformen Facebook, YouTube, Instagram,
TikTok und Twitter, deren Beitrage in Folge einer Analyse unterzogen werden kdénnen.
Wie anhand der Definition von Ellison und Boyd zu sehen ist, kann zwar eine
prototypische Gruppe an Social-Media-Plattformen zusammengestellt werden,
dennoch unterscheiden sich die Plattformen hinsichtlich ihrer Programmierung, der
Nutzung, der unternehmerischen Ausrichtung, der anvisierten Zielgruppe sowie der
plattformspezifischen Kommunikationskultur (Schrape und Siri 2019, 1053), deshalb
folgt im ndchsten Abschnitt ein kurzer Uberblick zu den fiinf ausgewahlten Social-

Media-Plattformen.

3.5 Facebook, YouTube, Instagram, TikTok und Twitter
Die ausgewahlten Social-Media-Plattformen sind alle in einer Desktop- sowie einer
Mobil-Browserversion verfligbar, dariiber hinaus gibt es fir unterschiedliche mobile
Endgerate native Apps. Die hier beschrieben Funktionen sind grofBteils in allen
Versionen verfligbar, bei den Desktopanwendungen von Instagram und TikTok sind
manche Funktionen nur eingeschrankt oder nicht nutzbar, so kdnnen Uber die
Webanwendung bei Instagram lediglich Posts, aber keine Storys oder Reels
(Videoformate) veroffentlicht werden. Bei TikTok konnen im Browser zwar Videos

hochgeladen werden, jedoch nicht direkt aufgenommen und erstellt werden.

Facebook (facebook.com) wurde 2004 in den USA gegriindet und hat sich von einem
Student*innenprojekt zur groBten Social-Media-Plattform mit rund drei Milliarden
monatlichen Nutzer*innen entwickelt. Als Funktionen stehen den Nutzer*innen eine
Profilseite, ein personalisierter News-Feed, Direktnachrichten, Gruppen und eine

Suchfunktion zur Verfliigung. Interagiert wird mit anderen Beitragen mittels Like-
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Button, Kommentaren und einer Share-Funktion. Eigene Beitrage konnen als Live-
Video, Text-, Bild- und Videobeitrag oder Direktnachricht mit anderen Nutzer*innen
geteilt werden. (Wikipedia 2022a). Die Zusammensetzung der Nutzer*innen zeigt einen
Uberhang an mannlichen Nutzern mit 56,8% gegeniiber weiblichen Nutzerinnen mit
43,2 % (DataReportal 2022, 144), bei der Altersstruktur dominiert die Gruppe zwischen
25 und 34 Jahren mit einem Anteil von 29,9% (DataReportal 2022, 149)

YouTube (youtube.com) wurde 2005, ein Jahr nach Facebook, gegriindet und gehort
dem Suchmaschinenanbieter Google, der das Unternehmen 2006 erworben hat. Die
monatlichen Nutzer*innenzahlen belaufen sich auf 2,5 Milliarden. Auf der Social-
Media-Plattform kénnen Videos hochgeladen, veroffentlicht, bewertet, kommentiert
und geteilt werden. Als Funktionen stehen eine eigene Profilseite (der sogenannter
Kanal), eine Ubersicht der hochgeladenen Videos, Playlists und eine Suchfunktion zur
Verfligung (Wikipedia 2022e). Was die demografische Zusammensetzung betrifft, ist
bei YouTube wie auch bei Facebook ein groBerer Anteil an Mannern mit 54,4% und ein
geringerer Anteil von 45,6% Frauen (DataReportal 2022, 160) fur die Plattform
charakteristisch. Die Altersstruktur ist ausgeglichener als bei allen anderen Social-
Media-Plattformen, dennoch dominiert die Gruppe der 25- bis 34-jahrigen mit 20,5%
(DataReportal 2022, 161).

Instagram (instagram.com) wurde erstmals im Oktober 2010 veréffentlicht und rund
eineinhalb Jahre spater von Facebook ibernommen. Damit sind zwei der drei grofiten
Social-Media-Plattformen in der Hand von Meta, dem Unternehmen hinter Facebook
und Instagram. 1,4 Milliarden aktive monatliche Nutzer*innen haben auf Instagram die
Maoglichkeit Bilder und Videos hochzuladen und zu veréffentlichen, die Inhalte anderer
Nutzer*inne zu bewerten, zu kommentieren, zu teilen und zu remixen. Neben dem
personlichen Profil, auf dem die Verbindungen zu anderen Accounts und Profilen
sichtbar sind, kdnnen Hashtags als Schlagworte fir inhaltliche Schwerpunkte gesetzt
werden sowie Direktnachrichten mit anderen Nutzer*innen ausgetauscht werden
(Wikipedia 2022b). Die Nutzer*innen von Instagram sind jung, die groBte Altersgruppe

mit 31,1% ist zwischen 18 und 24 Jahren alt (DataReportal 2022, 170). Bei den
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Geschlechtern zeigt sich ein ausgeglichenes Bild, 52,8% sind Manner, 47,2% sind
Frauen (DataReportal 2022, 168).

TikTok (tiktok.com) ist die jingste der finf Social-Media-Plattformen und erst seit 2016
verfugbar, durch sehr schnellen Wachstum hat sich die Plattform allerdings innerhalb
klrzester Zeit zu den meistgenutzten Plattformen entwickelt. Mitte des Jahres 2022 hat
die Plattform rund eine Milliarde Nutzer*innen. Wie YouTube ist TikTok ebenfalls eine
Videoplattform, auf der Videos mit einer Lange von 15 Sekunden bis zu zehn Minuten
hochgeladen, verdffentlicht, bewertet, kommentiert, geteilt und weiterverarbeitet
werden. Weiter stehen wie auch bei den weiteren vier Plattformen den Nutzer*innen
eigene Profile und Direktnachrichten zur Verfiigung (Wikipedia 2022c). TikTok ist die
jingste und weiblichste der hier vorgestellten Plattformen, demnach finden sich 39,7%
der Nutzer*innen in der Altersgruppe der 18- bis 24-jahrigen (DataReportal 2022, 180)
und 56,2% sind Nutzerinnen und 43,8 sind Nutzer (DataReportal 2022, 179).

Twitter gehort gemeinsam mit Facebook und YouTube zu den altesten Social-Media-
Plattformen und ist seit 2006 6ffentlich verfligbar. Twitter ist ein Microbloggin-Dienst,
der es den rund 500 Millionen aktiven monatlichen Nutzer*innen erlaubt Kurztexte bis
zu 280 Zeichen, Bilder und Videos hochzuladen und zu ver6ffentlichen. Die Inhalte
kénnen bewertet, kommentiert und geteilt beziehungsweise weiterverarbeitet werden
(Wikipedia 2022d). Twitter ist im Gegensatz zu TikTok deutlich von Mannern dominiert,
die 72,7% der Nutzer*innen ausmachen (DataReportal 2022, 208), zudem sind die
Nutzer*innen erheblich alter als die Nutzer*innen der anderen Plattformen, tber 50%
sind im Altersbereich zwischen 25 und 49 Jahren zu finden (28,9% 25-34 Jahre, 28,2%
35-49 Jahre) (DataReportal 2020, 95).
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4. Lerner*innenautonomie

“What is autonomy?

This is probably the single most difficult
question to answer about autonomy in
language learning and any answer to it is likely

to be subjective (Benson 2005, 1).”

Das folgende Kapitel zur Lerner*innenautonomie bietet im ersten Teil eine
Aufarbeitung der wichtigsten wissenschaftlichen Zugange und Autor*innen zum
Thema sowie den teils widerspriichlichen Perspektiven auf Lerner*innenautonomie.
Zentrale Positionen von Henri Holec (1979), David Little (1991), Phil Benson (2001) und
Maria Giovanna Tassinari (2010) werden zueinander in Beziehung gesetzt und am Ende
des Kapitels einer kritischen Begriffsreflexion (vgl. Schmenk et al. 2019 zur
Sloganisierung des Autonomiebegriffs) unterzogen. Zusatzlich findet sich in diesem
Kapitel ein Abschnitt zu den Uberschneidungen zwischen beziehungsweise
Abgrenzungen von Lerner*innenautonomie und Lernstrategien anhand der Arbeiten
von Oxford (1990, 2017, 2021) sowie ein Abschnitt zu veranderten Lehrer*innenrollen

durch die Lerner*innenautonomie.

4.1 Lerner*innenautonomie in der Fremdsprachendidaktik
Seit mittlerweile 40 Jahren beschaftigt das Konzept der Lerner*innenautonomie die
fremdsprachendidaktische Forschung. Dabei hat der Begriff  der
Lerner*innenautonomie im Laufe der Zeit einige Bedeutungserweiterungen und -
veranderungen durchgemacht und wurde aus anderen Forschungsdisziplinen um
zusatzliche Aspekte und Perspektiven erganzt. Der Fokus der Forschung hat sich Gber
die Jahre ebenso verschoben, beispielsweise von einer Schwerpunktsetzung auf die
Lernenden hin zu einer starkeren Berlcksichtigung des Lehrpersonals im Rahmen der

Lerner*innenautonomie, wie sich auch der Ort, an dem Lerner*innenautonomie
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erforscht wird, vom Klassenzimmer hin zu auBBerschulischen Bereichen gedffnet hat. Im
Zuge dieser Entwicklungen ist immer wieder in der Forschung zur
Fremdsprachendidaktik versucht worden den Begriff der Lerner*innenautonomie
dingfest zu machen und zu definieren. Diese lebendige Forschungsgeschichte des
Begriffs wirkt bis in die Gegenwart und Lerner*innenautonomie ist ein Kernbegriff der
Fremdsprachendidaktik mit zahlreicher ,Forschung zu den Mdglichkeiten und Grenzen
autonomen Fremdsprachenlernens, zur Foérderung von Lernstrategien und
selbstgesteuertem Lernen, zum autonomieférdernden Potenzial einzelner Medien oder
Aufgabentypen” (Altmayer et al. 2021a, 13-14). Bereits dieses kurze Zitat von Altmayer
et al. zeigt, dass es neben dem Begriff der Lerner*innenautonomie auch noch synonym
verwendete Begriffe wie Selbststeuerung gibt. Diese Begriffsvielfalt wird noch um
Selbstlernen, Selbstregulierung, Selbstandigkeit oder Selbstmotivation erganzt. Weiter
wird Lerner*innenautonomie auch mit den ebenfalls im obigen Zitat erwahnten

Lernstrategien gleichgesetzt.

Einen Konsens findet man in der Literatur zur Lerner*innenautonomie in der Erkenntnis,
dass es keine einheitliche Definition von Lerner*innenautonomie gibt. Auf diesen Punkt
kdnnen sich  Beflrworter*innen und  Forderer*innen des Begriffs der
Lerner*innenautonomie sowie Gegner*innen und Kritiker*innen einigen. Tassinari, die
durch die Entwicklung ihres dynamischen Autonomiemodells maBgeblich zur
Weiterentwicklung das Autonomiebegriffs im deutschsprachigen Raum beigetragen
hat, sieht den Grund fiur den komplexen Begriff in der uneinheitlichen
Begriffsgeschichte sowie dem Einfluss anderer Forschungsbereiche wie der
Lernpsychologie und den Erziehungswissenschaften (Tassinari 2010a, 33). Benson als
eine der zentralen Personen in der englischsprachigen Forschung zu learner autonomy
stellt ebenfalls fest, dass es sich bei dem Autonomiebegriff um einen komplexen,
multidimensionalen Begriff handelt, der sich sehr unterschiedlich manifestieren kann
(Benson 2013, 841). Damit meint er auch die unterschiedlichen Formen, die
Lerner*innenautonomie annehmen kann, abhangig beispielsweise vom Alter und dem

Lernfortschritt der Lernenden sowie ihren individuellen Lernbedirfnissen. Autonomie

49



kann demzufolge auch nicht als eindeutiger Zustand verstanden werden, sondern als
Prozess, der in graduellen Abstufungen zu betrachten ist (Benson 2007, 23). Als
Kritikerin sei hier auch noch Schmenk erwahnt, die anmerkt, wie wenig konkret der
Begriff der Lerner*innenautonomie ist und meist nur pauschal zur Beschreibung von
Lernverhalten verwendet wird. Weiter weist sie darauf hin, dass sowohl in der
Forschungsliteratur als auch in der darauf aufbauenden Praxisliteratur mit auffallend
heterogenen, inkonsistenten und teilweise widerspriichlichen Begrifflichkeiten
gearbeitet wird (Schmenk 2010, 13). AbschlieBend kann man sagen, dass die groBe
Bandbreite an Autonomiekonzeptionen Forschende immer wieder vor die
Herausforderung stellt, eine eigene passende Definition von Lerner*innenautonomie

zu erarbeiten (Schmenk 2016, 369).

4.2 Henri Holec: Der Beginn der Lerner*innenautonomie
Trotz der vielen widerspriichlichen Definitionen von Lerner*innenautonomie und damit
verbundenen  Begriffen  wie  Lernstrategien, Selbstlernen, Selbstandigkeit,
Selbstregulierung und Selbstmanagement, wird der Beginn der wissenschaftlichen
Beschaftigung mit Lerner*innenautonomie weithin mit dem Namen Henri Holec
verbunden. Als Ausgangsort wird in den meisten Publikationen das Centre de
Recherches et d'Applications Pédagogiques en Langues (CRAPEL) an der Universitat
von Nancy genannt. Als dessen Direktor fungierte Henri Holec, der 1979 folgende
Definition von Lerner*innenautonomie mit einer Gruppe von Lehrer*innen und
Forscher*innen formulierte und damit den Grundstein fur den Grof3teil der gangigen

Definitionen von Lerner*innenautonomie legte (Summer 2010, 7):

Prendre en charge son apprentissage, c'est avoir la responsabilité, et I'assumer, de toutes les
décisions concernant tous les aspects de cet apprentissage, c'est-a-dire (13) :

- la détermination des objectifs

- la définition des contenus et des progressions

- la sélection des méthodes et techniques a mettre en oeuvre

- le contréle du déroulement de I'acquisition proprement dite (rythme, moment, lieu, etc.)

- I'évaluation de I'acquisition réalisée.
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L'apprenant autonome est capable de prendre lui-méme toutes ces décisions concernant
I'apprentissage dans lequel il désire, ou se trouve, impliqué” (Holec 1979, 4). I

Bereits bei den ersten Worten dieser Definition (,prendre en charge son
apprentissage”) zeigen sich in den deutsch- und englischsprachigen Ubersetzungen
die ersten Auffassungsunterschiede. So wird die Phrase entweder als ,Verantwortung
fur das eigene Lernen” (Schmenk 2010, 12) oder ,Kontrolle tber das eigene Lernen”
(Tassinari 2010a, 52) Ubersetzt. Im englischsprachigen Raum finden sich sogar drei
verschiedene Ubersetzungen: ,to take charge”, ,to take responsibility” und ,to take
control” (Benson 2005, 1; Benson 2007, 22; Dam 2001, 136; Raya und Vieira 2020, 2-3).
Dieses Detail zeigt, dass die Definition von Holec zwar gerne herangezogen wird, um
die Lerner*innenautonomie zu definieren, aber doch nach wie vor sehr unterschiedliche
Auffassungen dariiber verbreitet sind, was tatsachlich unter Lerner*innenautonomie
verstanden wird. Ein weiterer Aspekt, der zur ungenauen Wiedergabe des
Autonomiekonzepts von Holec beitragt, ist der Umstand, dass sein Autonomiebegriff
sehr oft verkulrzt zitiert wird (Schmenk 2016, 368) und allein auf die erste und sehr
generelle Aussage (,Kontrolle fur das eigene Lernen zu Ubernehmen bedeutet, die
Verantwortung fiir alle Entscheidungen zu tragen, die alle Aspekte des Lernens
betreffen, und diese auch wahrzunehmen”) reduziert. Durch diese Verallgemeinerung
und Vereinfachung werden die konkreten flinf Bereiche, die Holec nennt, unter den
Tisch fallen gelassen, so dass nur noch eine vage Lernkompetenz im Sinne von, wer
erfolgreich gelernt hat zu lernen, ist auch ein erfolgreiche autonome Lerner*in,

ubrigbleibt (Schmenk 2010, 14-15; Schmenk et al. 2019, 5). In dieser Arbeit wird der

' Eigene Ubersetzung: Kontrolle fiir das eigene Lernen zu iibernehmen bedeutet, die Verantwortung
fur alle Entscheidungen zu tragen, die alle Aspekte des Lernens betreffen, und diese auch
wahrzunehmen, d. h.:

- die Festlegung von Zielen

- die Festlegung der Inhalte und der Progression

- die Auswahl der einzusetzenden Methoden und Techniken

- die Kontrolle des eigentlichen Erwerbsverlaufs (Tempo, Zeitpunkt, Ort usw.)

- die Bewertung des erreichten Erwerbs.

Der autonome Lernende ist in der Lage, all diese Entscheidungen Uber das Lernen, an dem er beteiligt
sein will oder ist, selbst zu treffen.
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Ubersetzung als ,Kontrolle tiber das eigene Lernen” der Vorzug gegeben, da Tassinari
mit Bezug auf Benson und in Hinblick auf die Operationalisierung des
Autonomiebegriffs anmerkt, dass sich der Begriff der Kontrolle besser untersuchen

lasst, als das bei dem Begriff Verantwortung der Fall ist.

Es lasst sich festhalten, dass Holec mit seiner Definition von Autonomie die Lernenden
in den Mittelpunkt stellt, da sie fur den gesamten Lernprozess die Kontrolle Uber die
Planung und Festlegung der Ziele, die Inhalte und die Progression, die Auswahl der
anzuwendenden Methoden und Techniken, den Aneignungsprozess mit Tempo,
Zeitpunkt und Ort sowie die Evaluation des Erwerbs innehaben. Tassinari sieht 2010 in
Holecs damals rund 30-jahriger Definition von Lerner*innenautonomie eine nach wie
vor gliltige und aktuelle Bestandsaufnahme, weil die Definition das Wissen und die
Fertigkeiten der Lernenden (,un processus d'acquisition progressif des savoirs et
savoir-faire dont il a besoin pour prendre en charge son apprentissage" (Holec 1979,
23)) und vor allem ihre Handlungs- und Entscheidungsbereiche berlcksichtigt
(Tassinari 2010a, 58). Benson sieht in dieser ersten Definition nach Holec ebenfalls eine
starke und im Laufe der Begriffsentwicklung stabile Beschreibung der
Lerner*innenautonomie. Als wichtigsten Punkt der Definition sieht er dabei ebenso wie
Tassinari die Fokussierung auf die Fertigkeiten der Lernenden im Gegensatz zum
Verstandnis, dass eine bestimmte Lernsituationen Lerner*innenautonomie herstellen
konnte (Benson 2007, 22). Wichtig ist abschlieBend noch zu erwdhnen, dass das
Konzept von Holec nicht auf den schulischen Fremdsprachenunterricht ausgelegt war,
sondern im Rahmen von Erwachsenenbildung in auBerschulischen Lernumgebungen
am Centre de Recherches et d’Applications Pédagogiques en Langues entwickelt wurde

(Schmenk 2016, 368).

4.3 David Little: Psychologische Aspekte von Lerner*innenautonomie
Nach jener von Holec ist die Definition von David Little die am haufigsten zitierte

Definition von Lerner*innenautonomie in der Literatur (Tassinari 2010a, 58). Little
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erganzt die Definition von Holec um einen psychologischen Aspekt, indem er die
Definition von Holec als Beschreibung der autonomen Handlungen versteht und
zusatzlich eine psychologische Antwort zu geben versucht, wie die Lernenden autonom
handeln kénnen. Damit positioniert er die (Lern-)psychologie als Kernelement der
Lerner*innenautonomie. Zentrale Punkte sind dabei die Entwicklung der Fertigkeiten
zur kritischen Reflexion, zur Entscheidungsfindung und zum unabhdngigen Handeln
(Benson 2007, 23). Littles Perspektive ist dabei nicht nur von der Psychologie
beeinflusst, sondern zeigt auch politisch-philosophische Einschlage sowie eine soziale
Perspektive. Little sieht Lerner*innenautonomie als eine metakognitive Kompetenz, die
es den Lernenden erlaubt eine Haltung ihrem eigenen Lernen gegeniiber einzunehmen
(Tassinari 2010a, 59). Diese Fertigkeit bilden die Lernenden unter der Perspektive von
Little aber keineswegs allein und autodidaktisch aus, sondern sie werden zu einem
erheblichen Teil von Lehrpersonen angewiesen. In dieser lernpsychologischen und
sozialen Perspektive wird Autonomie als das Internalisieren von Vorgegebenem
verstanden. Das heiBt von Lehrpersonen vermitteltes Wissen und Kénnen wird im Laufe
des Autonomisierungsprozesses immer mehr und mehr Ubernommen und
fortgeschrittene Lernende kdnnen dann ohne duBere Hilfestellungen in der Lage sein
fremdsprachliche Aufgaben zu losen (Schmenk 2010, 17-19). Fir die Rolle der
Lernenden bedeutet das, dass sie ihr Lernen selbst managen sollen. Little spricht dem
Aspekt des Selbstmanagements in einer aktuellen Publikation den hdchsten
Stellenwert zu: ,We share the majority view that learner self-management is the very
essence of learner autonomy (Little et al. 2017, 72).” Fur das Lehrpersonal wiederum
hat das zur Folge, dass sie immer die Funktion als Vorbilder und Helfer*innen
Ubernehmen missen (Schmenk 2010, 19). Damit ist die soziale Dimension bei Little
angesprochen, der durch die Lerner*innenautonomie auch ein Gleichgewicht zwischen
fremd- und selbstgesteuertem Handeln in institutionellen Kontexten anstrebt (Tassinari
2010a, 61). Ein letzter Punkt, der Little entscheidend von Holec unterscheidet, liegt
darin begriindet, dass sich Little im Gegensatz zu Holec vor allem mit dem schulischen

Bereich und institutionellen Lernkontexten beschaftigt (Tassinari 2010a, 59).
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Als Kritik an Littles Konzeption von Lerner*innenautonomie kann das Zusammenspiel
von unterschiedlichen Autonomiekonzepten genannt werden. So machen die
lernpsychologischen, psychologischen, sozialen und bildungspolitischen Ebenen seines
Konzepts die Argumentation nicht nur vielschichtig und komplex, sondern auch

mehrdeutig (Tassinari 2010a, 59).

4.4 Phil Benson: Die Systematisierung von Lerner*innenautonomie
Als dritter wichtiger Autor in der Entwicklung des Begriffs der Lerner*innenautonomie
ist Phil Benson zu nennen, der sich ausgehend von Forschung im Hochschulbereich mit
Lerner*innenautonomie auseinandersetzt und durch die Einfiihrung des Begriffs der
Multidimensionalitat die Definition von Autonomie in der Fremdsprachendidaktik ein
weiteres Mal erweitert (Benson 2013, 841). Die Dimensionen der
Lerner*innenautonomie nach Benson sind das Lernverhalten und die Lernorganisation,
die Lernpsychologie und die kognitiven Lernprozesse, die Lerninhalte und die
Lernsituationen (Tassinari 2010a, 65-66). Die zentrale Erkenntnis aus dieser Definition
von Benson ist die Vorstellung von Lerner*innenautonomie als ein Konstrukt von
Konstrukten, die fir sich genommen schon ein komplexes Zusammenspiel von
unterschiedlichen Ebenen und Elementen aufweisen und dartiber hinaus auch noch mit
den anderen Konzepten in einem Wechselspiel verbunden sind (Tassinari 2010a, 67).
Wie auch sein Vorganger Little beruft sich Benson ebenfalls auf die grundlegende
Definition von Holec und versucht sie durch eigene Konzepte zu erweitern. Dazu zieht
er ebenso Annahmen und Ergebnisse aus der Lernpsychologie heran, aber auch aus
den Bereichen der Padagogik und der Erwachsenenbildung. Eine weitere Parallele zu
Little ist die Erweiterung um soziale und politische Aspekte (Tassinari 2010a, 64).
Benson denkt die Lerner*innenautonomie dabei weiter und sieht sie als einen von drei
Aspekten von Autonomie, die miteinander verbunden sind und die sich gegenseitig

bedingen:

Although we often use ‘learner autonomy' as a kind of shorthand for ‘language learner
autonomy’, foreign language teachers and researchers are mainly interested in the latter. But
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because foreign language learning is a kind of learning, arguments around language learner
autonomy naturally draw on a wider set of arguments around learner autonomy; and because
learning is a part of life, arguments around learner autonomy also draw on arguments around
personal autonomy (Benson 2012, 29-30).

Wie bereits bei dieser Dreiteilung in Lerner*innenautonomie, Sprachlernautonomie
und personliche Autonomie und dem oben genannten multidimensionalen
Verstandnis von Autonomie zu erkennen ist, versucht Benson immer wieder, den
unterschiedlichen Aspekten der Lerner*innenautonomie durch Systematisierungen
und Kategorisierungen Herr zu werden. Eine weitere Unterscheidung, die fiir die
vorliegende Arbeit von Relevanz ist, trifft Benson die Frage betreffend, ob und in
welchem AusmalB Lernende Entscheidungen Uber den Inhalt des Lernens treffen
konnen. Dazu nennt er zwei Formen der Autonomie, einerseits die Methode (wann, wo,
mit wem und wie wird gelernt?) und andererseits den Inhalt (was und warum wird
gelernt?). Damit schneidet er auch die Diskussion um die Einteilung in starke und
schwache Methoden bei Smith (2003) beziehungsweise die proaktive und reaktive
Autonomie nach Littlewood (1999) an, die sich laut Benson auf die Frage reduzieren
lassen, ob die Lernenden die Lernrichtung selbst wahlen kénnen (proaktiv) oder ob sie
ihre Ressourcen selbst organisieren, nachdem ihnen die Richtung von anderen
vorgegeben wurde (reaktiv). Benson kommt zu dem Schluss, dass vor allem im
schulischen Kontext der Inhalt weniger Autonomie unterworfen ist als die Methode und
dass, wenn keine Kontrolle Giber den Inhalt seitens der Lernenden mdéglich ist, eigentlich
nicht von Autonomie gesprochen werden kann (Benson 2012, 35). Eine weitere
Aufgliederung in drei Konzeptionen nimmt Benson 1997 vor, indem er eine technische,
eine psychologische und eine politische Version von Lerner*innenautonomie
unterscheidet. Die technische Konzeption von Autonomie meint vor allem das
computergestlitzte Lernen, unter der psychologischen Konzeption fasst er Ansatze
zusammen, die individuelle Voraussetzungen auf Lerner*innenseite in den Mittelpunkt
stellen wie Lerntechniken und Lernstrategien, Einstellungen und Motivation. In die

dritte Gruppe der politischen Konzeption von Lerner*innenautonomie fallen die
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Ubernahme von Verantwortung fiir den eigenen Unterricht und die Mitsprache bei der

Gestaltung des Lernprozesses (Schmenk 2016, 368).

Wichtig ist auch festzuhalten, dass Benson durch sein Verstandnis von
Lerner*innenautonomie als multidimensionales Konstrukt von Konstrukten und die
Betonung der Kontrolle durch die Lernenden die Grundlage daflir geschaffen hat, dass
Tassinari eine Operationalisierung der Lerner*innenautonomie in ihrem dynamischen
Autonomiemodell vornehmen konnte. Fir Benson wie auch Tassinari gilt, dass
Lerner*innenautonomie kein abstraktes Konzept ist, sondern an konkreten
Kompetenzen, Fertigkeiten und Handlungen festgemacht werden kann (Tassinari 2012,

13).

4.5 Maria Giovanna Tassinari: Das dynamische Autonomiemodell
Tassinari hat in ihrem Dissertationsprojekt 2010 die Aufgabe ibernommen, die zu
dieser Zeit verfligbaren Autonomiekonzepte rund um den Fremdspracherwerb, zu
sammeln, zu kategorisieren und zu systematisieren. Diese detaillierte und akribische
Zusammenschau zeichnet die Entwicklung des Begriffs der Lerner*innenautonomie
unter anderen anhand von Holec, Little, Benson, Dickinson, Littlewood, Wenden,
Weskamp, Aoki und Smith, van Esch und St. John sowie Martinez nach (Tassinari 2010a,
55). Dabei navigiert Tassinari in ihrer Literaturrecherche mit klarem Blick durch die
historischen  Entwicklungen, die teilweisen Uberschneidungen, gegenseitigen
Beeinflussungen sowie die spezifischen Entstehungsgeschichten in unterschiedlichen
Fachbereichen und entwickelt in Abgrenzung zu beziehungsweise durch Ubernahme

von zentralen Konzepten ihr eigenes dynamisches Autonomiemodell.

Vor dem Hintergrund der Autonomiedefinition von Dickinson, der in seinen
Veroffentlichungen in den 1980ern zunachst von Lerner*innenautonomie als eine
Lernform beziehungsweise als einer Lernsituation ausgeht, entwickelt Tassinari ihr
Verstandnis von Lerner*innenautonomie als prozessualen Vorgang. Weiter kann, nach

Ansicht von Tassinari, die autonome Lernsituation nicht einfach durch die Abwesenheit
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einer Lehrperson oder das Fehlen eines institutionellen Lernrahmens definiert werden
(Tassinari  2010a, 62). Ebenfalls zur differenzierten Begriffsbestimmung und
Abgrenzung nutzt Tassinari die Perspektive von Wenden. Diese stellt in ihrer
Auffassung von Lerner*innenautonomie erfolgreiche Lernstrategien und Fertigkeiten
in den Vordergrund, was Tassinari fir ihre Beschreibung von metakognitiven
Lernstrategien im dynamischen Autonomiemodell nutzt und gleichzeitig davon
Abstand nimmt Lernstrategien den Vorzug gegeniber anderen Faktoren der
Lerner*innenautonomie zu geben. Weiter teilt Tassinari Wendens Standpunkt nicht
wonach erfolgreiche Lerner*innen auch zwangslaufig autonome Lerner*innen sein

mussen (Tassinari 2010a, 72).

In ihrem eklektischen Vorgehen bei der Spezifizierung ihres eigenen
Autonomiebegriffs nimmt Tassinari Anleihen bei Weskamp, Esch und St.John, die eine
prozessorientierte Definition von Lerner*innenautonomie vertreten und damit der
Dynamik des Lernprozesses mit den Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden
gerechter werden als andere Autonomieauffassungen. (Tassinari 2010a, 76). Von Aoki
und Smith Ubernimmt Tassinari das Verstandnis von Lerner*innenautonomie als
Interdependenz, das heiBt die soziointeraktive Komponente des Unterrichts wird damit
berlicksichtigt. Das wird im Spannungsfeld auf der Achse zwischen den Polen
Selbststandigkeit (independence) und Interdependenz (interdependence) festgemacht
(Tassinari 2010a, 78). Als dritter wichtiger Einfluss auf die Autonomiekonzeption von
Tassinari muss auch noch das Rahmenmodell von Littlewood genannt werden, das als
Vorbild fir Tassinaris dynamische Autonomiemodell fungiert, und das laut Tassinari vor
allem dadurch hervorsticht, dass es Lerner*innenautonomie als ein komplexes und
mehrdimensionales Konstrukt versteht. Durch diese Betrachtungsweise und dieses
Verstandnis von Lerner*innenautonomie kdnnen die oben genannten Gesichtspunkte
wie die Prozessorientierung, metakognitive Strategien sowie soziale, kommunikative
und affektive Aspekte zusammengefasst werden, ohne eine Hierarchisierung zwischen

den einzelnen Elementen vornehmen zu missen (Tassinari 2010a, 71).
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Tassinari entwickelt, wie bereits angesprochen, aus der bestehenden Literatur zur
Lerner*innenautonomie ein theoretisches Autonomiemodell. Diese Ergebnisse der
theoretischen Literaturarbeit werden von ihr in einem weiteren Schritt durch
problemzentrierte Expert*innendiskussionen validieren. AbschlieBend werden die
erarbeiteten Deskriptoren der Lerner*innenautonomie einer Uberpriifung mit
Lehrenden und Lernenden unterzogen. Durch diese unterschiedlichen Perspektiven auf
das dynamische Modell stellt Tassinari sicher, dass die aus der Theorie gewonnenen
Ergebnisse durch den Praxisbezug abgesichert sind und die unterschiedlichen Ebenen
des Lernprozesses ebenfalls berticksichtigt werden (Tassinari 2010a, 29-31). Ein
wichtiger Punkt, der von Tassinari ebenfalls angesprochen wird, ist, dass es sich bei
dem von ihr entwickelten Modell nicht um ein normatives Instrument handelt, sondern
angelehnt an die Sprachkompetenzen im  Gemeinsamen europaischen
Referenzrahmen fiir Sprachen (GeRS), um ein deskriptives Werkzeug (Tassinari 2010b,

124).

Die hier in aller Kurze genannten theoretischen Konzeptionen von
Lerner*innenautonomie bundelt Tassinari in ihrem dynamischem Autonomiemodell,
das sie als Grundlage fur die Selbsteinschatzung von Fremdsprachenlernenden
konzipiert. Unter anderem ermdglicht die Durchfiihrung ihrer Arbeit bei der Erstellung
des dynamischen Autonomiemodells die deduktive Vorgehensweise des vorliegenden
Forschungsprojekts, indem sie theoretisch fundierte sowie konzeptionell trennscharfe
Kategorien von Lerner*innenautonomie zur Verfligung stellt, die an die Social-Media-
Beitrage angelegt werden kénnen. Das heif3t, die Deskriptoren von Tassinari spielen
eine wichtige Rolle fir die Operationalisierung der Forschungsfrage. Das dynamische
Autonomiemodell beschreibt Tassinari selbst als ,operationelle Modellierung von
Lernerautonomie (Tassinari 2012, 10).” lhrer Definition von Lerner*innenautonomie
beinhaltet Teilkompetenzen, die sie selbst wiederum als Konstrukte begreift, woraus
sich dann im Zusammenspiel dieser Teilkompetenzen ein ,Konstrukt von Konstrukten”
(Tassinari 2010a, 124-125) ergibt, dass schlussendlich die Lerner*innenautonomie

ausmacht:

58



Von dieser Pramisse ausgehend definiere ich Lernerautonomie als die komplexe Metafahigkeit
des Lerners, in verschiedenen Situationen und Formen Kontrolle Uber das eigene Lernen
auszulben. Sie besteht aus wissensbasierten und handlungsorientierten Kompetenzen,
Fertigkeiten und Strategien sowie aus motivationalen und affektiven Einstellungen und
Kompetenzen und ist somit als ein komplexes Konstrukt zu verstehen. Sie stellt insofern eine
Metafahigkeit dar, als sie die Fahigkeit des Lerners ist, seine eigenen Kompetenzen bzw.
Fertigkeiten miteinander zu kombinieren, zu koordinieren und in verschiedenen Situationen
kritisch und angemessen einzusetzen. Das Zusammenspiel dieser unterschiedlichen Aspekte ist
meines Erachtens ein wesentliches Merkmal von Lernerautonomie. Lernerautonomie wird durch
bewusste Entscheidungen und Handlungen im sozialen Lernumfeld von verschiedenen Lernern
unterschiedlich realisiert. (Tassinari 2012, 13)

Diese komprimierte Definition hat Tassinari auch in eine grafische Darstellung
Ubersetzt, die die einzelnen Kompetenzen sowie ihre gegenseitige Wechselwirkung
und Bedingtheit sehr gut zum Ausdruck bringt. In dieser Darstellung wird die komplexe
Metafahigkeit der Lernenden Kontrolle iber das eigene Lernen auszuliben in den

Begriff ,das Lernen managen” Ubersetzt.

Abbildung 3: Tassinari 2010 - Das dynamische Autonomiemodell (Tassinari 2010a, 203)
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Zusammenfassend ist noch einmal wichtig hervorzuheben, dass die
Einzelkomponenten lediglich theoretisch-konzeptionell so klar voneinander
unterschieden werden koénnen und in der Praxis noch viel dichter miteinander

verwoben sind (Tassinari 2010b, 125).

4.6 Autonomie und Lernstrategien: Rebecca L. Oxford
Neben den bisher in diesem Kapitel angeflihrten Definitionen sowie der
Begriffsgeschichte  der Lerner*innenautonomie soll auch die inhaltliche
Uberschneidung zum Konzept der Lerner*innenstrategie kurz angeschnitten werden.
Als prominente Vertreterin auf dem Gebiet der wissenschaftlichen Beschaftigung mit
Lerner*innenstrategien, ist die Erziehungspsychologin Rebecca L. Oxford (zur
Biographie siehe Oxford 2017, 348) zu nennen. Oxford hat sich Uber mehrere
Jahrzehnte hinweg mit Lerner*innenstrategien beschaftigt, deshalb wird anhand ihrer
Beitrdge das Verhaltnis von Lerner*innenstrategien zur Lerner*innenautonomie
vorgestellt. Seit der Veroffentlichung ihres Buches Language Learning Strategies. What
Every Teacher Should Know. (Oxford 1990) vor Gber 30 Jahren, beschaftigt sie sich mit
der theoretischen Beschreibung und Systematisierung sowie der praktischen

Anwendung von Sprachlernstrategien.

Bisher angesprochene Konzepte und Elemente wie Metakognition, soziale,
kommunikative, affektive und motivationale Aspekte finden sich nicht nur in den
Definitionen der Lerner*innenautonomie, sondern auch in teilweise parallellaufenden
Diskussionen rund um den Begriff der Lernstrategien. Oxford formuliert beispielsweise
die folgende prototypische Definition von Lernstrategien in acht Punkten, die sich in
sehr vielen Betrachtungsweisen mit den bisher besprochenen Definitionen zur

Lerner*innenautonomie deckt:
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e LLS are complex, dynamic, teachable, and learnable thoughts and actions, selected and used
by learners with some degree of consciousness (see earlier).

e LLS are ‘situated’ or ‘contextualized’, i.e. chosen by the learner in particular situations and
for specific needs.

o LLS are influenced by cultural expectations and beliefs.

o LLS help learners regulate multiple aspects of their learning, such as cognitive, emotional,
and social, for . ..
o accomplishing language tasks and
o enhancing long-term proficiency.

* Appropriateness of a given strategy depends on the context, the person, and the purpose.

o LLS are mentally guided by the learner but may also have observable manifestations, such as
making outlines or repeatedly practicing difficult sounds in the language.

o Effective language learners . ..
o use LLS flexibly and creatively;
o combine LLS into strategy clusters or, more sequentially, into strategy chains;
o tailor their use of LLS to meet immediate learning needs.

A strategy is, by definition, a conscious process. However, a strategy is transformed into a
habit, which is automatic and unconscious, if it is used so often that the learner no longer
thinks about it.

* The category of a strategy can shift depending on how and why the learner is using the
strategy. For instance, the so-called cognitive strategy of analyzing is used for breaking
down a cognitive problem encountered in the language, but the same strategy is useful for
unpacking an emotional or social problem in language learning. That makes the use of the
analyzing strategy much more flexible than described in the past.’

Abbildung 4: Oxford 2021 prototypische Elemente von Sprachlernstrategien (Oxford 2021, 28)
So lassen sich mit einer Ausnahme zu allen beschriebenen Punkten deckungsgleiche
Auffassungen von Lerner*innenautonomie in der weiter oben angefiihrten Definition
von Tassinari (2012, 13) finden: Das Verstandnis von Lerner*innenautonomie als
komplexe und situativ eingesetzte Metafahigkeit der Lernenden findet sich auch in den
ersten beiden Punkten sowie in den Punkten fiinf und sieben bei Oxford wieder. Weiter
wird bei Tassinari ebenfalls die Bedeutung von motivationalen und affektiven
Einstellungen und Kompetenzen angesprochen, die bei Oxford in Punkt vier
beschrieben werden. Ahnlich verhilt es sich mit den sichtbaren Manifestationen der
Lerner*innenautonomie beziehungsweise der Lernstrategien, die als konkrete
Lernhandlungen von Oxford und Tassinari in ihren Definitionen beschrieben werden.
Als einzige Ausnahme ist Punkt drei in Oxfords prototypischer Definition zu sehen, in
dem sie festhélt, dass Lernstrategien von kulturellen Erwartungen und Uberzeugungen

beeinflusst sind. Dieser Aspekt ist bei Tassinari nicht explizit ausformuliert, kann aber
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als Erganzung verstanden werden, wenn Tassinari davon spricht, dass
,Lernerautonomie durch bewusste Entscheidungen und Handlungen im sozialen
Lernumfeld von verschiedenen Lernern unterschiedlich realisiert” (Tassinari 2012, 13)

wird.

Oxford spricht auch selbst die Beziehung zwischen Autonomie und Lernstrategien an,
die sie an einer Stelle als ,intimately involved” (Oxford 2017, 5) beschreibt und an
anderer Stelle, Griffith (2013) zitierend, festhalt, dass Autonomie eine sehr starke
Beziehung zu Lernstrategien hat. Dabei versteht sie Lernstrategien als ein wichtiges
Element von Lerner*innenautonomie, das Lernende auf ihrem Weg zu autonomen
Lernenden unterstiitzt. Diese Vorstellung von Lernstrategien als Teil von
Lerner*innenautonomie ist beispielsweise auch bei Ehrmann et al. (2003, 323) zu finden.
Die Wirkungsrichtung zwischen Lernstrategien und Lerner*innenautonomie ist aber
laut Oxford nicht nur einseitig in Richtung der Lerner*innenautonomie zu verstehen,
sondern vielmehr eine wechselseitige Beziehung, da Autonomie und damit verbundene
Konzepte wie Wille, Handlungs- und Entscheidungsmacht wiederum den Gebrauch
von Lernstrategien verstarken (Oxford 2017, 81). Diese wechselseitige Beeinflussung
beschreibt auch Bimmel (2012a, 7), der davon ausgeht, dass autonom handelnde
Lernende die Fahigkeit besitzen, neue Lernstrategien zu generieren und einzusetzen.
Deshalb ist aus seiner Sicht auch die Vermittlung von Lernstrategien eine wichtige

Komponente von Sprachlerner*innen auf dem Weg zu autonomen Lernenden.

Ein Aspekt, der fur die vorliegende Arbeit von Bedeutung ist und auch in der
Begriffsgeschichte der Lernstrategien eine Rolle spielt, ist die Frage nach der
Vermittelbarkeit von Lernstrategien. Das ist flr die vorliegende Arbeit insofern wichtig,
als die Online-Lernangebote daraufhin untersucht werden, ob sie autonomiefordernde

Elemente wie Anleitungen, Hilfestellungen oder Aufgaben beinhalten.

Oxford untersucht in einer aktuellen Publikation drei unterschiedliche Zugange zur
Vermittlung von Lerner*innenstrategien, als deren verbindendes Element sie die

Mediation beziehungsweise Hilfestellung durch die Lehrperson ausmacht. Dabei
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bezieht sie sich vor allem auf Wygotski und Feuerstein, wobei der erstgenannte fur die
Definition von Lerner*innenautonomie nach Little eine zentrale theoretische Grundlage
lieferte (Schmenk 2010, 18). Ein weiterer Hinweis auf die enge Beziehung zwischen den
Begriffen der Lerner*innenautonomie und der Lernstrategien. Den Theorien von
Wygotski und Feuerstein (Oxford 2017, 66-67) zum selbstregulierten Lernenden im
soziokulturellen Kontext folgend hat die vermittelnde Rolle der Lehrperson eine
Starkung der Selbstregulierung bei den Lernenden zur Folge. Das erklarte Ziel bei der
Vermittlung von Lernstrategien nach Oxford ist demnach, die Selbst-
Regulierungsfahigkeit der Lernenden zu erweitern, damit diese ihren eigenen
Lernprozess aktiv beobachten und sich als zunehmend strategische und
selbstregulierte Lerner*innen weiter entwickeln kdnnen (Oxford 2021, 32). Wie dabei
konkret vorgegangen werden soll, hat Bimmel bereits 2012 ausformuliert: Eine
Handlungsanweisung allein ist zwar wichtig, um strategisches und autonomes Handeln
anzustoBen, doch die Aufforderung durch die Lehrperson ist dabei zu wenig. Vielmehr
greift die Vermittlung von Lernstrategien, wenn zusatzlich zur Handlungsaufforderung
auch Uber die Strategie informiert wird, das heift, den Lernenden bewusst gemacht
wird und vermittelt werden kann, inwiefern eine Strategie zur Erreichung von Lernzielen
beitragen kann (Bimmel 2012b, 50-51). Bimmel systematisiert diese Komponenten der
Vermittlung von Lernstrategien und formuliert vier Vermittlungsmethoden (Bimmel

2012a, 8):

1. Die Ermittlung von bereits bestehenden Lernstrategien als Ausgangspunkt und
Standortbestimmung fiir die weitere Vermittlung von Lernstrategien.

2. Die Orientierung auf die Anwendung einer Strategie — damit ist der
metakognitive Aspekt bei der Vermittlung von Lernstrategien angesprochen,
der Lernziele, Lernprozesse und strategisches Lernhandeln umfasst. Hierbei wird
die Frage beantwortet, wie eine konkrete Lernstrategie funktioniert und zu
welchem Zweck sie von den Lernenden eingesetzt werden kann.

3. Die Erprobung und Ubung der vermittelten Strategie, indem einzelne

Lernstrategien von den Lernenden ausgefiihrt werden.
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4. Die Bewusstmachung und die Reflexion der durchgefiihrten Lernstrategien und
der Abgleich mit den Lernzielen.

Diese vier Vermittlungsmethoden sind eine theoretische Kategorisierung, in der Praxis
treten diese vier Punkte laut Bimmel immer in einer Mischform in Erscheinung. So sind
beispielsweise die Bewusstmachung und Reflexion inhaltlich nicht immer klar von den
metakognitiven Aspekten, die Bimmel unter Punkt zwei zusammenfasst, zu
unterscheiden. Die Unterscheidung wird erst im Zeitverlauf mdglich, ausgehend von
der Frage, wann die metakognitive Beschaftigung mit den Lernstrategien erfolgt — vor
oder nach der Anwendung einer konkreten Lernstrategie. Diese vier Punkte werden
auch in das Kategoriensystem fir die Durchfiihrung des empirischen Teils

Ubernommen.

4.7 Veranderte Lehrer*innenrollen durch Lerner*innenautonomie
In den bisherigen Ausfiihrungen zur Vermittlung von Lernstrategien ist indirekt auch
schon die Rolle der Lehrperson angesprochen worden, die sich unter der Perspektive
der Lerner*innenautonomie einem Wandel unterzogen hat. Dabei ist diese veranderte
Rolle der Lehrpersonen bereits 1970 thematisiert worden, wie Raya und Vieira (2020,
2) in ihrer Einleitung zum Sammelband Autonomy in Language Education festhalten.
Yves Chalon pladierte vor tber 50 Jahren dafir, dass die Lehrperson nicht einfach nur
Wissen vermittelt, sondern vielmehr ein Zuhorer beziehungsweise eine Zuhorerin sein
sollte, der/die ihre Schiler*innen kennt und ihnen zuhdren muss, um zu verstehen, an
welchem Punkt des Lernprozesses sich die Lernenden befinden und ihnen dadurch die
Mittel fur Selbstanalyse an die Hand zu geben. Auch bei Little ist eine Veranderung im
Selbstverstandnis der Lehrpersonen zu finden, so beschreibt er unter dem Titel Letting
Go and Taking Hold: Giving Control to the Learners als erste von sechs
handlungsleitenden Prinzipien fir den Einsatz der Zielsprache unter einer
autonomieférdernden Perspektive eine Veranderung im Verhaltnis von Lehrperson und
Lernenden (Little et al. 2017, 76): Die Lehrperson wird durch die Fokusverschiebung
weg vom Unterrichten hin zum Lernen, als co-learner, als ein Mit-Lernender,
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verstanden. Dieses Rollenverstandnis geht davon aus, dass die Initiative und die
Steuerung des Unterrichts zusehends von den Bedurfnissen der Lernenden abhangig
gemacht werden, was im traditionellen Klassenzimmer zwangslaufig eine Reduzierung
der Sprechzeit von Lehrpersonen nach sich zieht, da die Lernenden als gleichwertige
Mit-Lernende angesehen werden. Auch Bimmel streicht die Rolle der Lehrenden im
Rahmen von autonomen Lernprozessen hervor, da sie in einer gestaltenden Rolle die
Anleitung von Lernstrategien fiir die Lernenden organisieren mussen. Als
Voraussetzung sieht er hierfir eine gute didaktische Ausbildung, um Lernmaterialien
auf ihre Eignung fur autonomiefordernde Aktivitaten hin zu untersuchen und zu
analysieren (Bimmel 2012b, 52). Neben dieser organisierenden Rolle sieht Bimmel die
Lehrpersonen auch als Vermittler*innen von Angeboten. Damit meint er, dass sie bei
der Strategievermittlung eine Vielzahl an Angeboten machen, aus denen sich die
Lernenden das fiir sie passende Potpourri an Lernstrategien zusammenstellen (Bimmel
2012a, 7). Wieder eine andere Bezeichnung fir die Aufgaben der Lehrenden findet sich
bei Odo, der Lehrpersonen in der Rolle als Kurator*in sieht. Unter dem Aspekt der
Sicherheit pladiert er dafiir, dass die Lehrenden eine Vorauswahl der Online-
Ressourcen vornehmen und so ungeeignete und potenziell gefahrliche Materialien
aussortieren konnen. In dieser Kurator*innenrolle wissen die Lehrpersonen auch am
besten, was fir ihre Lernenden geeignet ist (Odo 2020, 429). Dieses Wechselspiel
zwischen den Lernenden und den Lehrenden ist allen hier aufgefiihrten
Betrachtungsweisen zur Rolle der Lehrperson eigen. Dabei wird auch klar, dass
autonomieférdernder Unterricht, autonomes Lernen und die Anwendung von
Lernstrategien ein dynamisches Feld beschreiben, das von der Erweiterung und
Begrenzung von Autonomie gekennzeichnet wird. Diese autonomieférdernden und
autonomiebegrenzenden Elemente werden situativ im Lernprozess gegeneinander
abgewogen, um letztendlich den Lernenden autonomes Handeln zu ermoglichen. Fir
Benson ist es Aufgabe der Lehrperson, die Balance zwischen notwendigen
Beschrankungen und der Férderung und Ermoglichung von Autonomie zu finden. So

kann im Rahmen einer praktischen Ubung, die dazu beitragen soll, die persénlichen
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Lernautonomie zu starken, die Handlungsautonomie der Lernenden eingeschrankt
werden, indem beispielsweise konkrete Vorgaben fir die Durchfiihrung oder ein vorab
von der Lehrperson definiertes Ziel ausgegeben werden (Benson 2012, S. 34-35).
Tassinari bezeichnet diese Rolle der Lehrperson als Berater*in. Als Berater*in steht die
Lehrperson den Lernenden zur Seite und hilft ihnen im Verlauf des Lernprozesses bei
der Reflexion sowie sich selbst zu evaluieren, um daraus strategische Schliisse fir den

weiteren Lernfortschritt zu ziehen (Tassinari 2012, 22).

AbschlieBend fiur diesen Abschnitt und als Anknipfungspunkt fiir das folgende Kapitel
zum informellen Lernen, muss noch erwahnt werden, dass die klassische Rolle als
Vermittler*in flr Lehrpersonen bereits vor langer Zeit in Frage gestellt worden ist und
in den letzten 50 Jahren um zahlreiche weitere hier beschriebene Rollen erganzt
worden ist. Dennoch bleibt auch die Rolle als Vermittler*in weiterhin wichtig, wenn man
an die oft flieBenden Ubergange zwischen formalem und informellem Lernen denkt.
Die Lehrpersonen bringen Materialien aus informellen Kontexten in den formellen
Bildungskontext, dort wird mit den informellen Elementen gearbeitet und die
Lernenden werden im Anschluss wieder in den informellen Raum entlassen, um dort
nach weiteren informellen Materialien zu suchen und mit ihnen im formellen oder

informellen Rahmen weiterzuarbeiten (Odo 2020, 434).

4.8 Kritik an Lerner*innenautonomie
Wie die bisher angefiihrte Literatur zeigt, hat die wissenschaftliche Debatte rund um
den Begriff der Lerner*innenautonomie zahlreiche unterschiedliche Standpunkte,
Perspektiven sowie im Laufe der Zeit Weiterentwicklungen, Erganzungen und
Uberarbeitungen produziert. Diese Entwicklung des Begriffs hat aber nicht nur
inhaltlich wettstreitende Positionen hervorgebracht, die sich gegenseitig beeinflusst,
erganzt und verbessert haben, sondern auch kritische Stimmen, die den Begriff der
Autonomie selbst infrage gestellt haben. Als wichtigste Stimme dieser Kritik im

deutschsprachigen Raum ist Schmenk zu nennen, die seit 2005 in zahlreichen

66



Publikationen (Schmenk 2005; Schmenk 2006; Schmenk 2008; Schmenk 2009; Schmenk
2010; Schmenk 2011; Schmenk 2014; Schmenk 2016; Schmenk 2017; Schmenk et al.
2019) versucht, das Verstandnis von Lerner*innenautonomie im Kontext des
Fremdsprachenunterrichts zu erweitern. Der folgende Abschnitt basiert zu einem
groBen Teil auf den Kritikpunkten am Konzept der Lerner*innenautonomie, die von
Schmenk im Laufe der Jahre ausgearbeitet wurden. Von Bordag und Opitz wird der
Zugang Schmenks als Konzeptforschung bezeichnet, da sie unterschiedliche
Perspektiven aus dem deutsch- und englischsprachigen Wissenschaftsdiskurs auf ihre
impliziten und expliziten Autonomiekonzeptionen hin untersucht (Bordag und Opitz
2021, 210). Als zentralen Kritikpunkt, der sich durch ihre Publikationen seit 2005 zieht
und auch in einer aktuellen Veroffentlichung mit Breidbach und Kuster zu finden ist,
legt Schmenk dar, dass der Begriff der Autonomie zu wenig oder gar nicht definiert
und zu wenig theoretisch gefasst wird, zusatzlich fehle eine adaquate
Kontextualisierung des Begriffs (Schmenk 2005, 115; Schmenk 2008, 12; Schmenk 2010,
13; Schmenk et al. 2019, 5). Ein weiterer Vorwurf, der von den Autor*innen formuliert
wird, ist, dass der Begriff der Autonomie ausgehohlt und verklirzt zu einem Slogan
verkommen ist, der zwar eingangig und selbsterkldrend erscheint, was seinen globalen
Siegeszug erklart, aber um den Preis, dass dadurch genaue Definitionen, das
Hinterfragen von verwendeten Konzepten und die Beschaftigung mit inkonsistenten
Auslegungen von Autonomie in den Hintergrund treten (Schmenk et al. 2019, 4). Die
Kritik an dieser Sloganisierung des Begriffs wird dabei an eine kapitalismuskritische
Perspektive geknipft. Unter einer neoliberalen Ideologie muss demnach jeder Aspekt
des Lebens verwert- und vermarktbar werden, diese Entwicklung hat auch nicht vor
Bildung Halt gemacht. Bildungsangebote werden zusehends unter einer Marketing-
und Markenlogik betrachtet, die ihre eigenen Werkzeuge, wie beispielsweise die
Formulierung von eingangigen, kurzen und verkirzenden Slogans mit sich bringt
(Schmenk et al. 2019, 1-2). Als Beispiele fir die zunehmende kapitalistische
Verwertungslogik im akademischen Betrieb nennen Schmenk, Breidbach und Kuster

den Druck fortlaufend innovative Publikationen produzieren zu missen, nationale und
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internationale Rankings von Bildungsinstitutionen, die explizite Aufforderung an
Forschungsprojekte ihren Beitrag zu gesellschaftlichen Zielen auszuformulieren oder
die Notwendigkeit, Mottos und Leitbilder fir Bildungsinstitutionen auszuarbeiten
(Schmenk et al. 2019, 2). Zusatzlich hat der Begriff der Autonomie eine so positive
Transformation durchgemacht, dass er als unhinterfragtes Ideal erscheint. Diese
Stellung wird weiter dadurch verstarkt, dass der idealisierte Autonomiebegriff sehr gut
in westliche Konzepte wie Freiheit und Unabhangigkeit passt. Dadurch wird der Begriff
bruchlos als positiv und winschenswert verstanden, was ihn zu einem
erstrebenswerten Ziel macht (Schmenk et al. 2019, 7). Der Begriff der Autonomie ist
zusatzlich kompatibel mit Begriffen wie der wissensbasierten Gesellschaft,
lebenslangem Lernen, die beide ein autonom lernendes Subjekt voraussetzen, das sich
zur Steigerung des Humankapitals fortlaufend verbessert (Schmenk et al. 2019, 8).
Zusammengefasst sehen die Autor*innen eine dreifache Dekontextualisierung des
Begriffs der Autonomie; und zwar eine historische Dekontextualisierung durch das
Ubersehen der Begriffsgeschichte, eine kulturelle Dekontextualisierung durch das
Ignorieren der unterschiedlichen Begriffsbedeutungen in verschiedenen kulturellen
Umgebungen und zuletzt eine theoretisch-konzeptionelle Dekontextualisierung durch
die fehlende Berlcksichtigung von  Autonomiekonzepten in  anderen
wissenschaftlichen Disziplinen (Schmenk et al. 2019, 9). Teil der Konzeptforschung von
Schmenk ist es auch, die unterschiedlichen und teilweise widersprichlichen, aber
nichtsdestotrotz gleichzeitig oder parallel verwendeten Autonomiebegriffe zu
systematisieren und auf ihre impliziten und expliziten Konzeptionen von Lernen,
Lehren, Fremdsprache und Lerner*innen zu untersuchen. Diese Konzeptionen sollen
hier noch kurz vorgestellt werden, da sie ebenfalls fir die Kategorienbildung des

empirischen Teils herangezogen werden (Schmenk 2008, 129-131; Schmenk 2010, 13).

Schmenk unterscheidet sechs Autonomiekonzeptionen, wobei nicht alle sechs
Konzeptionen direkt auf den Fremdsprachenunterricht umgelegt werden kdnnen. Wie
bereits angesprochen, bedient sich Schmenk bei ihren Uberlegungen auch Theorien

auBerhalb der Fremdsprachenforschung, wodurch es naheliegend ist, dass nicht alle
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Autonomiekonzeptionen im Unterricht Platz finden konnen. Hier ist die radikal-
konstruktivistische Autonomiekonzeption zu nennen, die von einem solipsistischen
Menschenbild ausgeht, wonach jede Person per se autonom ist und autonomes
Handeln alternativlos ist. Damit kann unter dieser Perspektive Autonomie nicht durch
Unterricht hergestellt oder geférdert werden (Schmenk 2008, 130; Schmenk 2010, 17).
Eine weitere Konzeption, die nicht direkt fir den Fremdsprachenunterricht eingesetzt
werden kann, ist die padagogisch-facheriibergreifende Auffassung von Autonomie.
Autonomie wird hierbei als emanzipatorisch-politisches Konzept verstanden, das im
Rahmen der Erziehung vermittelt werden soll. Sprache wird dabei als Mittel zur
Befreiung von Fremdbestimmung gesehen, um den Lernenden zu ermdglichen, sich zu
mundigen Personen zu entwickeln (Schmenk 2008, 131). Diese auf Selbstbestimmung
abzielende Definition von Autonomie richtet ihren Fokus auch starker auf die
Personlichkeitsbildung als auf die Erweiterung von Sprachkompetenzen, da das

Sprachenlernen nur Mittel zum Zweck beim Erreichen eines hoheren Gutes darstellt.

Fur die konkrete Unterrichtspraxis bleiben demnach folgende vier Konzeptionen

(Schmenk 2008, 129-131):

1. Situative und technizistische Autonomiebegriffe: Damit sind Lernsituationen
gemeint, in denen der Umstand, dass die lernende Person eine Lerntatigkeit
allein und mit technischer Unterstitzung durchfiihrt, bereits als Ausweis fir
autonomes Lernen gewertet werden. Diese Auffassung von Autonomie bleibt
sehr stark an der Oberflache, da lediglich das Setting des Lernens beschrieben
wird (Schmenk 2010, 14). Der Lern- und Lehrbegriff bleiben diffus und auch die
Rolle der Lernenden ,erscheint als allein arbeitende black box” (Schmenk 2008,
129). Das heit, durch die rein deskriptive Kategorisierung des
technologiegestitzten und alleinigen Lernens bleibt der Blick fiir die tatsachlich
durchgefiihrten Lernhandlungen verstellt. Somit sind in diesem Verstandnis von
Lerner*innenautonomie keine Aussagen Uber konkrete Lernprozesse maglich.

2. Strategisch-technische Autonomiebegriffe fassen jene Definitionen von

Autonomie zusammen, die einen Fokus auf Strategien und ihre zielgerichtete
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Anwendung legen. Dabei geht es laut Schmenk um das Optimieren von
(Sprachlern-) Instrumenten, den effizienten Einsatz von Ressourcen und
strategische Lernentscheidungen. Vorsicht ist hier laut Schmenk geboten, well
diesem Verstandnis von Autonomie eine dkonomisierende Verwertungslogik
innewohnt, die Lernenden werden dann zu Managern ihrer eigenen
Lernkompetenz (Schmenk 2010, 15).

. Handlungstheoretische Autonomiekonzeption: Unter diesem Begriff fasst
Schmenk auf Holec zurlickgehende Ansdtze zusammen. Diesen Ansatzen ist
allen eigen, dass sie Lernen als Handeln verstehen und als Voraussetzung dafir
Autonomie bei dem handelnden Subjekt angenommen wird (Schmenk 2008,
129). Wie schon bei den strategisch-technischen Autonomiebegriffen, ist auch
hier die Lernkompetenz ein zentraler Punkt. Schmenk kritisiert, dass dies oft
auch der einzige Punkt ist, auf den der Ansatz reduziert wird (Schmenk 2010,
15). Als weiteren Schwachpunkt dieser Perspektive macht Schmenk die fehlende
Beschreibung der Rolle der Lehrenden aus, da selbstlernende und
selbstgesteuerte Personen keine anleitende Lehrperson brauchen (Schmenk
2010, 14-15), auch weil Holec sein Konzept ,fir Erwachsene ohne Lernzwang
und ohne Vorgaben von auBen entwickelt” (Schmenk 2008, 62) hat. Das ist auch
der Grund, warum die Verwendung dieses Konzepts in schulischen
Lernkontexten zu Problemen fihrt.

. Entwicklungspsychologische Autonomiekonzeptionen werden wie bereits oben
erwahnt mit dem Namen Little verbunden. Diese Perspektive beriicksichtigt das
Spannungsfeld von Autonomie und Heteronomie und beschreibt die wichtige
Rolle, die Lehrenden in der Begleitung von Lernenden auf ihrem Weg zur

Selbststandigkeit zukommt (Schmenk 2008, 131).

Fur die vorliegende Arbeit ist klar, dass die untersuchten Social-Media-Beitrage nicht

allein Lernende zu autonomen Lernenden machen, dennoch kénnen die Beitrage

darauf hin untersucht werden, inwiefern ein Autonomiekonzept in den Beitragen zu

finden ist oder welches Verstandnis von Autonomie den Rahmen fur die konkreten
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Beitrdge bildet. Den Warnhinweisen von Schmenk wird dahingehend Rechnung
getragen, dass mit Tassinaris dynamischem Autonomiemodell genaue Deskriptoren
verwendet werden und somit eine fundierte theoretische Definition von
Lerner*innenautonomie vorliegt. Weiter besteht im vorliegenden Forschungsprojekt
auch nicht die Gefahr einer Okonomisierung des Autonomiebegriffs, da nicht die
Lernenden untersucht werden, sondern die Lehrangebote auf Social-Media-
Plattformen. Darliber hinaus helfen die hier vorgenommenen Kategorisierungen den
leeren Slogan von der Autonomie von tatsachlichen Autonomieansatzen in den

Lehrmaterialien zu unterscheiden.

71



5.Forschungsdesign und methodisches Vorgehen

Nachdem in den vorhergehenden Kapiteln zur Lerner*innenautonomie und zur
Mediendidaktik die fiir den empirischen Teil dieser Arbeit notwendigen Kategorien
erarbeitet worden sind, wird im folgenden Kapitel die methodische Vorgehensweise
mittels der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) beschrieben. ,Fur die
Fremdsprachenforschung stellt vor allem die qualitative Inhaltsanalyse eine
gewinnbringende Forschungsmethode dar, wenn Kommunikationsmaterial (Texte,
Hypertexte, Videosequenzen, bildliches oder musikalisches Material) theorie- und/oder
datengeleitet untersucht und ausgewertet werden soll (Burwitz-Melzer und Steininger
2016, 256-257)."” Fur das vorliegende Forschungsprojekt wird mittels eines deduktiv
orientierten Ansatzes das Datenmaterial entlang vorab systematisierter Kategorien
geordnet und strukturiert und die aus der Theorie gewonnen Vorannahmen und
Erklarungsmodelle an das zu untersuchende Material herangetragen (Burwitz-Melzer
und Steininger 2016, 259). Als Analyseeinheit werden Social-Media-Beitrage, die
Materialien zum Erlernen der deutschen Sprache anbieten und auf den Plattformen

Facebook, Twitter, Instagram, YouTube und TikTok zu finden sind, herangezogen.

Im Detail wird in diesem Kapitel nach einer einleitenden Begriindung fir den Einsatz
der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse das Ablaufmodell mit der Datenerhebung
und Datenauswertung der vorliegenden Forschung erarbeitet. Weiter wird auf die
Besonderheit der Analyse sowie die Transkription von multikodalen Texten
eingegangen. Forschungsethische Uberlegungen beziiglich des Umgangs mit
offentlich  zuganglichen Social-Media-Beitragen und die Beschreibung des
Datenkorpus als Grundlage und Ausgangbasis fiir die empirische Forschung schlieBen

das Kapitel ab.

5.1 Qualitative Inhaltsanalyse
Die qualitative Inhaltsanalyse bietet sich fir dieses Forschungsvorhaben als
Untersuchungsmethode an, da sie ihren Ursprung in den
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Kommunikationswissenschaften hat. Der zu untersuchende Text wird nicht als isoliert
und losgel6st verstanden, sondern es wird vielmehr die Einbettung des Text in den
Kontext mitbetrachtet und somit die Zusammenhange zur kommunikativen Absicht,
Fragen nach dem Verhaltnis von Sender und Empfanger, dem Medium selbst,
bestimmten Textmerkmalen, der Gestaltung und nicht zuletzt der Wirkung auf die
Adressaten in den Fokus genommen (Burwitz-Melzer und Steininger 2016, 258). Weiter
ist es durch den Einsatz der qualitativen Inhaltsanalyse mdoglich die
Ubereinstimmungen, Widerspriiche sowie die unterschiedlichen Perspektiven und
Gewichtungen nicht nur zwischen den Einzelbeitragen, sondern auch zwischen den
unterschiedlichen Social-Media-Accounts und Social-Media-Plattformen

herauszuarbeiten (Burwitz-Melzer und Steininger 2016, 260; Mayring 2015, 50-54).

Burwitz-Melzer und Steininger beziehen sich dabei in ihrem Beitrag zur Inhaltsanalyse
im Handbuch von Caspari et al. direkt auf Mayring (2015, 50-54), der folgende acht

Punkte als Starken der qualitativen Inhaltsanalyse nennt:

1. Einbettung des Materials in den Kommunikationszusammenhang: In Erganzung
zu rein quantitativen Untersuchungen legt Mayring den Fokus auf den Kontext
des Datenmaterials, die Entstehung des analysierten Textes und auch seine
Wirkung werden bei der Analyse berticksichtigt. Das heiB3t, der Interpret muss
den Text als Teil eines Kommunikationsprozesses verstehen und sich dartber
hinaus  dahingehend  positionieren  auf  welchen  Aspekt  des
Kommunikationsprozesses sich seine Interpretationen und Schlussfolgerungen
beziehen. Fur das vorliegende Forschungsprojekt bedeutet das, dass auch der
gesamte Social-Media-Account mit seiner Reichweite und seinem Engagement,
der Frequenz der Veroffentlichungen, der Verbindungen zu anderen Online-
und Offline-Angeboten und seine Selbstbeschreibung berticksichtigt werden.

2. Systematisches und regelgeleitetes Vorgehen: Da es sich bei der qualitativen
Inhaltsanalyse nicht um eine statische Forschungsmethode handelt, sondern um
ein Instrument, das den Erfordernissen und Fragestellungen der jeweiligen

Forschungsarbeit angepasst werden muss, ist die Festlegung eines
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systematischen Ablaufmodells umso wichtiger. Die Definition von einzelnen
Analyseschritten und ihre Reihenfolge ist deshalb so wichtig, weil ,es soll in der
Inhaltsanalyse gerade im Gegensatz zu »freier« Interpretation gelten, dass jeder
Analyseschritt, jede Entscheidung im Auswertungsprozess, auf eine begriindete
und getestete Regel zurlickgefuihrt werden kann (Mayring 2015, 51).” Diese
transparente Vorgehensweise inklusive einer Beschreibung der Einzelschritte
ermdglicht auch die Uberpriifung und Nachvollziehbarkeit durch weitere
Interpret*innen beziehungsweise Analyst*innen.

Kategorien im Zentrum der Analyse: AnschlieBend an den zweiten Punkt sind
nicht nur in der quantitativen Forschung, sondern auch in der qualitativen
Forschung die Nachvollziehbarkeit von Kategorien das Herzstick einer
wissenschaftlichen Analyse. Im Kategoriensystem werden die Ziele der
Forschung konkretisiert, was zudem den Vergleich von Ergebnissen ermdglicht.
Das ausgearbeitete Kategoriensystem findet sich im Anhang.

. Gegenstandsbezug statt Technik: Dieser Punkt ist im Zusammenhang mit dem
ersten Punkt beziehungsweise als eine Erganzung zu verstehen, denn die
qualitative Inhaltsanalyse setzt sich nicht nur in einen
Kommunikationszusammenhang, sondern sie orientiert sich am konkreten
Textmaterial, das untersucht wird. Die qualitative Inhaltsanalyse ist dabei nicht
nur eine Technik, die beliebig einsetzbar ware, sondern sie muss immer auf das
Ausgangsmaterial und die Quellentexte Bezug nehmen und dahingehend
angepasst werden. Als Grundverfahren nennt Mayring die Zusammenfassung,
die Explikation und die Strukturierung, wobei fir die vorliegende Arbeit die
Strukturierung im Vordergrund steht.

Uberpriifung der spezifischen Instrumente durch Pilotstudien: Durch den
Gegenstandsbezug der qualitativen Inhaltsanalyse kann, wie im
vorhergehenden Punkt ausgefihrt, kein voll standardisiertes Instrument
verwendet werden, um aber dennoch eine Vergleichbarkeit der

Verfahrensweisen zu gewahrleisten, sind in das Ablaufmodell Korrekturschleifen
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in Form von Probedurchlaufen eingebaut, die im Forschungsbericht
dokumentiert werden, um eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit zu sichern.

6. Theoriegeleitetheit der Analyse: Die theoretischen Grundlagen, die in den
Kapiteln zur Lerner*innenautonomie und zur Mediendidaktik im Detail zu finden
sind, bilden die Basis fir alle forschungsrelevanten Entscheidungen, die in der
Analyse getroffen werden. Die theoretischen Grundlagen werden dabei
systematisch bei allen Verfahrensentscheidungen herangezogen.

7. Einbezug quantitativer Analyseschritte: Laut Mayring wird eine Kombination von
qualitativen und quantitativen Verfahrensweisen angestrebt, da er quantitative
Schritte als eine sinnvolle Ergéanzung fur qualitative Analysen versteht. In der
vorliegenden Arbeit wird jedoch auf zusatzliche quantitative Analyseschritte
verzichtet, da es den Rahmen dieser Arbeit sprengen wirde.

8. Gutekriterien: Neben den Gutekriterien Objektivitat, Reliabilitat und Validitat ist
vor allem die Intercoderreliabilitat in der qualitativen Inhaltsanalyse ein
wichtiges Kriterium, das fir das Ablaufmodell der Inhaltsanalyse integral ist. In
der Pilotphase des Projekts analysieren unterschiedliche Personen das
Textmaterial und die Ergebnisse der Analysen werden miteinander verglichen.
Unterschiede in den Ergebnissen muissen nicht zwangslaufig zum Abbruch
fihren, sondern vielmehr sollen sie als AnstoB verstanden werden die
Kategorien noch einmal nachzuscharfen beziehungsweise Kategorien
zusammenzulegen.

Nachdem in den acht Punkten immer wieder vom Ablaufmodell der qualitativen
Inhaltsanalyse die Rede war, wird im Folgenden das strukturierende Ablaufmodell mit

deduktiver Kategorienanwendung der vorliegenden Analyse vorgestellt.

5.2 Ablaufmodell: Datenerhebung und Datenauswertung
Da bereits ausfiihrliche Literatur sowie zahlreiche Forschungsergebnisse zu den
Themenfeldern Lerner*innenautonomie und Mediendidaktik vorliegen, kann im

Rahmen der Theoriebildung auf diese wissenschaftlichen Quellen zurlickgegriffen
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werden und die Kategorienbildung erfolgt demnach deduktiv, das heilit die
Gegenstandsbereiche sind bereits aus unterschiedlichen Perspektiven bearbeitet
worden und liegen vorstrukturiert vor, was eine Kategorienbildung vor der Analyse des
Textes erlaubt. Diese theoriegeleiteten Kategorien werden dann an das zu
untersuchende Material herangetragen. Besondere Vorsicht ist hierbei laut Burwitz-
Melzer und Steininger (2016, 260) auf ,die Reliabilitat, also die Belastbarkeit und
Trennscharfe der Kategorien” zu legen. Wie auch bei Mayring findet sich die
Empfehlung bei Casperi et al. Kolleg*innen in die Forschungsarbeit einzubinden und
mehrere Korrekturschleifen einzuplanen. Als grundsatzliches Ablaufmodell einer
qualitativen Inhaltsanalyse mit deduktiver Kategoriendefinition werden folgende

Schritte definiert (Burwitz-Melzer und Steininger 2016, 260-261):

1. Fragestellung formulieren und Material festlegen;

2. Hypothesen formulieren;

3. Kategorien theoriegeleitet strukturieren;

4. Regeln fur die Zuordnung/die Codierung formulieren;

5. Material schrittweise durchgehen;

6. Phanomene entlang der Kategorien Uberpriifen;

7. Zwischendurch Gberprifen, ob die Kategorien trennscharf und ausreichend sind;
8. Ist dies der Fall, das Material vollstandig codieren;

0. Ist dies nicht der Fall, neue induktive Kategorien formulieren;

10.  Interpretation der Ergebnisse hinsichtlich Fragestellung und theoretischer
Erkenntnis.

Eine sehr dhnliche Darstellung des Ablaufmodells findet sich auch bei Mayring (2015,
98), der noch detaillierter auf die Analyseschritte eingeht. Weiter verwendet Mayring
die Begriffe deduktiv und strukturierend synonym, die Strukturierung sieht er ,als

zentralste inhaltsanalytische Technik, die zum Ziel hat, eine bestimmte Struktur aus
76



dem Material herauszufiltern. Diese Struktur wird in Form eines Kategoriensystems an
das Material herangetragen. Alle Textbestandteile, die durch die Kategorien

angesprochen werden, werden dann aus dem Material systematisch extrahiert

(Mayring 2015, 97)."

1. Schritt

Bestimmung der
Analyseeinheiten

2. Schritt

Festlegung der
Strukturierungsdimensionen
(theoriegeleitet)

3. Schritt

Bestimmung der Auspragungen
(theoriegeleitet)

Zusammenstellung des

Kategoriesystems
7. Schritt :
4. Schritt
Uberarbeitung, : S s
gegebenentalls Formulierung von Definitionen,

Ankerbeispielen und Kodierregeln
zu den einzelnen Kategorien

Revision von
Kategoriensys-
tem und Kate-
goriendefinition

5. Schritt

Materialdurchlauf:
Fundstellenbezeichnung

6. Schritt

Materialdurchlauf:
Bearbeitung und Extraktion
der Fundstellen

8. Schritt

Ergebnisaufbereitung

Abbildung 5: Ablaufmodell strukturierter Inhaltsanalyse (Mayring 2015, 98)
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Das allgemeine Ablaufmodell der strukturierenden Inhaltsanalyse muss allerdings fur

die vorliegende Forschungsarbeit noch an den Untersuchungsgegenstand angepasst

und verfeinert werden. Im Folgenden werden die acht Schritte der Analyse im Detail

beschrieben.

1.

Bestimmung der Analyseeinheiten: Unter diesem ersten Schritt der Analyse
werden von Mayring (2015, 54-55) drei weitere Einzelschritte zusammengefasst,
die das zu analysierende Material, den Ausgangstext genauer unter die Lupe
nehmen. An den Beginn stellt Mayring die Festlegung des Materials, die
Erstellung des Korpus, das die Grundlage der Analyse darstellt. Das Korpus muss
genau definiert werden, der Umfang muss nach Reprasentationskriterien
beurteilt werden sowie nach arbeitsékonomischen Uberlegungen eingegrenzt
werden. In der kommunikationswissenschaftlichen Forschung (vgl. Brosius et al.
2016, 163) werden zwei grundlegende Entscheidungen bei der Festlegung einer
Auswabhleinheit fir eine Inhaltsanalyse an den Beginn gestellt. Der Zeitraum
sowie das Medium beziehungsweise die Medien, in denen der zu untersuchende
Text veroffentlicht worden ist, missen eingegrenzt werden. Bei der Auswahl der
Medien muss dabei eine aus der Forschungsfrage abgeleitete Relevanz belegt
und begriindet werden. Aus forschungsmethodischer Perspektive kann von der
Erfassung, im Gegensatz zur Erhebung, von Texten bei der Erstellung des Korpus
gesprochen werden, da die Textdokumente unabhangig von der vorliegenden
Forschungsarbeit vorliegen (Schramm 2016, 121-122). Als Analyseeinheiten
werden in kommunikationswissenschaftlichen Arbeiten haufig unterschiedliche
Formen der Berichterstattung, wie Artikel, Berichte und Meldungen
herangezogen, da sie sich gut formal zu anderen Beitragen abgrenzen lassen
und somit eine geschlossene Einheit bilden. Dieser Einheit ist zusatzlich haufig
eine Autor*in sowie ein thematischer Schwerpunkt oder eine inhaltliche
Klammer zuordenbar (vgl. Brosius et al. 2016, 165). All diese Merkmale lassen
sich auf Beitrage auf Social-Media-Plattformen umlegen, die sich durch ihre

klare Abgrenzung als Analyseeinheit anbieten. Weiter konnen die Social-Media-
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Beitrage als 6ffentliche Dokumente klassifiziert werden, da sie auf den Social-
Media-Plattformen veroffentlicht werden und dort auch zugénglich sind (Kolb
und Klippel 2016, 125). Leider ist die Terminologie der qualitativen
Inhaltsanalyse bei den hier zitierten Autor*innen nicht immer so eindeutig und
trennscharf, wie das bei der Kategorienbildung von den Autor*innen selbst zu
Recht gefordert wird. Dieser Umstand wird auch von Kuckartz (2018, 30)
bedauernd festgehalten, allerdings bietet er, den Arbeiten von Krippendorff
(2004) und Rassler (2010) folgend, mit der Unterscheidung in Grundgesamtheit,
Auswabhleinheit und Analyseeinheit eine klare Terminologie an, der auch in dieser
Arbeit gefolgt werden soll. Als Grundgesamtheit wird die Menge aller
potenzieller Untersuchungsobjekte verstanden, aus der mittels bestimmter
Auswahlverfahren die Auswahleinheit gebildet wird. Hierbei geht es um die
Entscheidung, ob bestimmte Objekte Teil der Analyse sein sollen oder nicht. Aus
der so bestimmten Auswahleinheit werden Analyseeinheiten definiert, die auch
als Falle bezeichnet werden kdnnen, die dann inhaltsanalytisch ausgewertet
werden (vgl. Kuckartz 2018, 30-31).

Da der Kontext bei einer qualitativen Inhaltsanalyse immer auch mitgedacht
werden und bertcksichtigt werden muss, steht als zweiter Unterpunkt bei der
Bestimmung der Analyseeinheit bei Mayring die Beleuchtung des
Entstehungszusammenhangs. Dabei nennt Mayring flinf Punkte, wovon sich vier
Punkte auf die Verfasser*innen beziehen und ein Punkt auf die Zielgruppe, fur
die der Ausgangstext produziert wurde. Auf der Produzent*innenseite soll
festgestellt werden, wer an der Produktion des Textes beteiligt war, wie der
emotionale und kognitive Handlungshintergrund der Verfasser*innen bestimmt
ist, wie sich die konkrete Entstehungssituation des Textes gestaltet und zu guter
Letzt wie der soziokulturelle Hintergrund zu beschreiben ist.

Im dritten Schritt werden die formalen Charakteristika des vorliegenden
Materials beschrieben, darunter fallen auch die Beschreibungen zur

Speicherung und zu den digitalen Formaten der Social-Media-Beitragen.
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2. Festlegung der Strukturierungsdimensionen: Unter diesem Punkt soll laut
Mayring (2015, 58-59) die Frage beantwortet werden, was aus dem zuvor
definierten Ausgangsmaterial herausinterpretiert werden soll. Damit ist die
Fragestellung der Analyse gemeint, die wiederum in zwei Detailschritten naher
bestimmt werden muss.

Erstens muss die Richtung der Analyse festgelegt werden und der Text als Teil
eines inhaltsanalytischen Kommunikationsmodells verstanden werden, das
heiBt der Text ist Bindeglied zwischen den Verfasser*innen und der Zielgruppe
oder den Rezipient*innen. Dadurch kénnen Uber die Textanalyse Aussagen
sowohl Uber die Verfasser*innen wie auch Uber die Rezipient*innen und
potenzielle Zielgruppen getroffen werden. Neben diesem
kommunikationswissenschaftlichen Aspekt ist zweitens auf die theoriegeleitete
Vorgangsweise zu achten, ,das bedeutet nun konkret, dass die Fragestellung
der Analyse vorab genau geklart sein muss, theoretisch an die bisherige
Forschung Uber den Gegenstand angebunden und in aller Regel in
Unterfragestellungen differenziert werden muss (Mayring 2015, 59-60)"

Im Falle einer deduktiven Kategorienanwendung, wenn eine Strukturierung des
Ausgangstextes vorgenommen werden soll, wie im vorliegenden Fall, kommt es
im zweiten Schritt des Ablaufmodells zu einer Modifikation, da die
Strukturierungsdimensionen genau bestimmt werden mussen, die sich aus der
Fragestellung theoriegeleitetet begriinden lassen. Mayring unterscheidet weiter
zwischen vier Formen der Strukturierung, die er an den unterschiedlichen
Zielsetzungen der Strukturierung festmacht. Fur die vorliegende Arbeit wird eine
Formale Strukturierung gewahlt, die ,die innere Struktur des Materials nach
bestimmten formalen Strukturierungsgesichtspunkten herausfiltern (Mayring
2015, 99)" will. Diese formale Strukturierung hat zum Ziel bestimmte Strukturen
im Ausgangsmaterial durch Untergliederungen, Zerteilungen und Zerlegungen

aufzuspiren, dabei werden thematische Kriterien (Lerner*innenautonomie und
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Mediendidaktik) an das Material angelegt, um die inhaltliche Struktur

herauszuarbeiten.

. Bestimmung der Auspragungen: Im dritten Schritt wird das Kategoriensystem

aufbauend auf den bereits beschriebenen Schritten theoriegeleitet und mit Blick

auf das zu analysierende Textmaterial entwickelt. Das Kategoriensystem ist
dabei als ,work-in-progress” zu verstehen, da die Zuordnungsregeln und die
definierten Kategorien in den folgenden Schritten fortlaufend Giberpriift werden.

.Der Prozess der Kategorienbildung lauft sowohl deduktiv (theoriegeleitet aus

der Literatur) als auch induktiv (empiriegeleitet aus eigener Anschauung) ab. Nur

dadurch ist gewahrleistet, dass man einen Gegenstandsbereich vollstéandig

erfassen kann (Brosius et al. 2016, 169).”

. Formulierung von Definitionen, Ankerbeispielen und Kodierregeln zu den

einzelnen Kategorien: Um die Strukturierungsdimensionen aus der Theorie

moglichst trennscharf auf das Material umlegen zu kdnnen, werden von Mayring

folgende drei Bedingungen aufgestellt (Mayring 2015, 97):

e Definition der Kategorien: Es wird genau definiert, welche Textbestandteile
unter eine Kategorie fallen.

e Ankerbeispiele: Es werden konkrete Textstellen angefiihrt, die unter eine
Kategorie fallen und als Beispiele flr diese Kategorie gelten sollen.

e Kodierregeln: Es werden dort, wo Abgrenzungsprobleme zwischen
Kategorien bestehen, Regeln formuliert, um eindeutige Zuordnungen zu
ermdglichen.

In der kommunikationswissenschaftlichen Literatur zur Inhaltsanalyse werden

die Formulierung der Definitionen mit Ankerbeispielen und die Kodierregeln

unter dem  Begriff Codebuch zusammengefasst, das detaillierte

Handlungsanweisen fiir den Umgang mit den zu analysierenden Texten

beinhaltet (Brosius et al. 2016, 157). Auch bei diesem Schritt der qualitativen

Inhaltsanalyse ist die Terminologie in der Fachliteratur nicht einheitlich, wie

jedoch Kuckartz (2018, 35-36) ausfiihrt, sind die Begriffe Kategorie und Code
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weitgehend synonym zu verwenden, auch wenn sie unterschiedliche
Begriffsgeschichten aufweisen.

Materialdurchlauf und Fundstellenbezeichnung: Nach der Definition der
Kategorien wird in einem ersten Probedurchlauf die bereits erwahnte
Anpassung des Kategoriensystems vorgenommen. Das erfolgt, indem
Fundstellen im Text markiert werden, die durch das Kategoriensystem
angesprochen werden. Etwaige Ungenauigkeiten in der Kategoriendefinition
kédnnen in diesem Schritt Uberarbeitet werden. Die Fundstellen werden
fortlaufend markiert und so fir die spatere Strukturierung aufbereitet. Die
Fundstellen werden auch als Textsegment oder codiertes Segment bezeichnet,
beschreiben aber nichts anders als das Auffinden und Identifizieren einer
Textstelle, die dann mit den Kategorien in Verbindung gesetzt und somit
klassifiziert wird (vgl. Kuckartz 2018, 41).

Materialdurchlauf mit Bearbeitung und Extraktion der Fundstellen: Dieser
Vorgang erfolgt analog zu dem in Punkt 5. beschriebenen Materialdurchlauf,
allerdings werden die Fundstellen nicht nur markiert, sondern auch fir die
abschlieBenden Schritte der Analyse extrahiert.

Uberarbeitung  und  Revision des Kategoriensystems und  der
Kategoriendefinition: Dieser Zwischenschritt ermdglicht es das kontingente
Kategoriensystem noch besser auf den Untersuchungsgegenstand, den Text
anzupassen. Das kann entweder bedeuten, dass zu differenzierte Dimensionen
gestrichen werden oder auch dass Probleme bei der Zuordnung durch prazisere
Kodierregeln gelost werden.

Ergebnisaufbereitung: Der abschlieBende Schritt der Analyse wird von Mayring
(2015, 101) fur die formale Strukturierung noch einmal in zwei Unterschritte
unterteilt. Zuerst wird die Feinstruktur des Textes erarbeitet, indem nah am Text
gearbeitet wird und daran anschlieBend erfolgt die Grobstrukturierung, die

Aussagen Uber eine allgemeine und lGibergeordnete Struktur liefern soll.
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5.3 Analyse von multimodalen und multikodalen Texten

Eine Besonderheit der vorliegenden Arbeit ist die Analyse von unterschiedlichen
Textebenen, die als kombinierter Text in Form von Social-Media-Beitragen vorliegt. Die
Social-Media-Beitrage setzen sich aus unterschiedlichen Textsorten modular
zusammen. So kdnnen beispielsweise schriftliche Teststellen mit Bildern, Videos und
Links erganzt werden oder aber Bilder und Videos mit schriftlichen Texteinblendungen
verwendet werden. Um diesen miteinander kombinierten Textebenen in der Analyse
gerecht zu werden, soll hier noch kurz auf die Methoden der Film- und Medienanalyse
eingegangen werden. Grundsatzlich kann jede Form der Kommunikation als eine
multimodale Kommunikation beschrieben werden, doch wie Vivien Sommer (2020,
424) anmerkt, hat sich durch die Digitalisierung eine weitere Zuspitzung bei der
multimodalen Kommunikation ergeben, weil es von technischer Seite mehr und mehr
erleichtert wird die Modi der Kommunikation in digitale Zeichen und damit auf die

digitale Ebene zu Ubersetzen:

So kann ein einzelner User ohne groBen technischen Aufwand und Spezialwissen ein Video
drehen, es bearbeiten, mit Musik unterlegen und es auf einer Videoplattform ver&ffentlichen.
Zum anderen hat die vereinfachte technische Produktion insbesondere von (Bewegt-)Bildern
dazu gefiihrt, dass visuelle Zeichen in Online-Kommunikationsformen ,gleichberechtigt’ und in
der Kombination mit sprachlichen Zeichen verwendet werden (Kress und Van Leeuwen 2001,S.
2,112) (Sommer 2020, 424).

Das Konzept der Multikodalitdt geht tUber die multimodale Zusammensetzung von
digitaler Kommunikation hinaus und bericksichtigt neben den filmsprachlichen und
audiovisuellen Code- und Zeichensystemen auch die Codes, die beim Verfassen einer

Transkription Verwendung finden (vgl. Moritz 2018, 15).

Da der Fokus der Analyse auf den Textprodukten auf den Social-Media-Plattformen
liegt und diese sehr oft auch audiovisuelle Textebenen beinhaltet, bietet sich die
Perspektive der Film- und Fernsehanalyse nach Lothar Mikos (2018) an, um die aus
schriftichem und gesprochenem Text sowie Bild, Video und Hypertext
zusammengesetzten Textebenen der Social-Media-Beitrdage zu analysieren. Mikos trifft

fir die Arbeit von audiovisuellen Texten eine analytische Unterscheidung in flinf
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Ebenen, die als Kategorien fir die Analyse verstanden werden kdnnen, aber immer
auch in ihrem Zusammenspiel gedacht werden missen. Die erste und zentrale Ebene
ist die Ebene des Inhalts und der Reprasentation, nach Mikos sind damit alle im
audiovisuellen Text sichtbaren und hoérbaren Elemente umfasst. Die zweite Ebene
fokussiert auf die Narration und die Dramaturgie und die Frage wie der Inhalt erzahlt,
prasentiert und kommuniziert wird. Die dritte Ebene betrachtet die Figuren und
Akteure, die in Bildern und Videos auftreten konnen. Hier ist im Kontext von
Lerner*innenautonomie auch die Rolle der Lehrperson von Interesse. Die vierte Ebene
der Asthetik und der filmischen Gestaltung ist eng an die Figuren und die Narration
gebunden und gibt Antworten auf die Frage wie es zu Perspektivierungen und
Schwerpunktsetzungen durch filmische Mittel kommt. Der letzte Punkt betrifft den
Kontext des audiovisuellen Textes (Mikos 2018, 93-95). Die Film- und Medienanalyse
nach Mikos flgt sich mit dem Fokus auf Inhalt und Kontext sehr gut in die Qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring ein und erganzt diese um die filmischen und

audiovisuellen Aspekte.

Daruber hinaus kann das filmanalytische Textverstandnis als epistemologische
Pramisse fir die gesamte vorliegende Arbeit herangezogen werden. Denn das
audiovisuelle Material wird nicht als eindeutig bedeutungstragender Text verstanden,
sondern vielmehr in einem Zusammenspiel zwischen Rezipient*innen und filmischem
Text gedacht, was zur Folge hat, dass davon ausgegangen wird, dass der analysierte
Text mehrere potenzielle Bedeutungen hat und verschiedene Verstandnisangebote an
die Rezipient*innen machen kann. Der Text ist demnach nicht deterministisch in seiner
Bedeutungszuschreibung, sondern potenziell offen flr verschiedenartige
Interpretationen. Das heiBt aber nicht, dass die Texte beliebig interpretiert werden
kénnen, da sie sehr wohl die Rezeptions- und Aneignungsprozesse der Rezipient*innen
vorstrukturieren und sie dadurch in spezifische Subjektpositionen bringen (vgl. Mikos
2018, 89). Der Text ist demnach eine semiotische Ressource flr das Zielpublikum, diese
Ressource kann bestimmte Bedeutungen hervorstreichen, andere Zuschreibungen

vernachlassigen und teilweise auch Interpretationen einschranken und ausgrenzen (vgl.
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Mikos 2018, 92). Diese strukturfunktionale Perspektive auf die Bedeutung eines Textes
im Rahmen der Rezeption liegt dann auch der Analyse der schriftlichen und
gesprochenen Texte zugrunde. Eine breite Analyse der Rezeption von Social-Media-
Beitragen kann und soll mit der vorliegenden Arbeit nicht geleistet werden, sondern
vielmehr liegt der Fokus auf den verschiedenen Bedeutungsangeboten, die in den
digitalen Texten zu finden sind. Eine besondere Rolle kommt hierbei der bereits bei
den Gutekriterien der qualitativen Inhaltsanalyse angefiihrt Intercoderreliabilitat zu.
Der Einsatz von unterschiedlichen Personen, die die Texte in der Startphase des
Projekts analysieren, stellt sicher, dass sich die verschiedenen vorherrschenden

Bedeutungsangebote auch in den Kategorien wiederfinden.

5.4 Transkription der multikodalen Texte

Fir die konkrete Umsetzung der methodischen Uberlegungen zu multimodalen und
multikodalen Texten wird bei der Analyse des Textkorpus eine Mischform aus
textbasierten Transkriptionsformen und der Video-/Filmtranskription zur Anwendung

kommen.

Die direkte Ubernahme der Texttranskriptions-Praktiken auf audiovisuelle Materialien mit dem
Ergebnis, dass auch Video-/Filmtranskriptionen in vielen Fallen auf den bloB verbalen Inhalt (z.
B. gesprochene Sprache im Film) reduziert werden, hat sich nicht bewahrt, gehen doch gerade
die Aspekte des Visuellen und des Zeitlichen bei solcher Vorgehensweise verloren (Moritz 2018,
12).

Leider gibt es aufgrund der ,hohen Vielfalt der Erscheinungs- und Verwendungsweisen,
in denen audiovisuelle Medien bertcksichtig werden, keinen einheitlichen Standard
(Moritz 2018, 13)", so dass jedes Forschungsvorhaben eine selbst definierte
Transkription, angepasst an das Forschungsinteresse, vorlegen muss. Eine bewahrte
Methode fir die Transkription von audiovisuellem Material ist die Partiturschreibweise
oder horizontale Schreibweise, bei der in Zeilen entlang einer horizontalen Leiste, dem
Timecode des Videos, die Analysedaten in ihrer Gleichzeitigkeit erfasst werden kdnnen

(Moritz 2018, 13-14). Diese Art der Transkription wird auch von Reichertz (2020, 452)
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ausdrucklich fur die Notation von Videobotschaften empfohlen. Wichtig ist beiden
Autor*innen zu betonen, dass die Transkription nicht nur eine reine Datenfixierung des
audiovisuellen Ausgangstextes ist, sondern immer auch schon eine Interpretation der

Forschenden und eine Datenanalyse darstellt:

Eine Video/Filmtranskription ist daher, anders als in der textbasierten Forschung, nicht als ein
Ersatz fir ein originares Video-/Filmdatum zu verstehen, welches das origindre Datum repliziert,
sondern es ist vielmehr als ein Protokoll des interpretierenden Blicks, der die jeweiligen Analyse-
und Interpretationsschritte in Form von multikodalen Transkriptionen, Notationen Annotationen
(z. B. Memos) beherbergt, zu verstehen (Moritz 2018, 15).

Die Transkription flr die vorliegende Arbeit erfolgt mittels der Analysesoftware
MAXQDA, die den computergestiitzten Werkzeugkasten zur Verfligung stellt, um die
Text-, Bilder- und Videodaten zu transkribieren und zu codieren. Als Leitfaden wird
dabei das Lehrbuch Analyse qualitativer Daten mit MAXQDA (Radiker und Kuckartz
2019) verwendet.

5.5 Forschungsethische Uberlegungen

Im Zusammenhang mit der Forschung auf Social-Media-Plattformen ergeben sich
zusatzliche forschungsethische Fragen, die Uber die Anforderungen einer
herkémmlichen Untersuchung von Lehrmaterialien, beispielsweise im Rahmen einer
Lehrwerkanalyse, hinausgehen. Dennoch gilt auch fir die Forschung mit Social-Media-
Beitragen die von Legutke und Schramm postulierte Schllsseltugend der Reflexivitat
als handlungsleitende Perspektive. Demzufolge sollten sich Forschende ihrer Rolle als
Akteur im Forschungsfeld bewusst sein und immer wieder fragen welche
Konsequenzen ihr Forschungshandeln fir den weiteren Forschungsprozess hat.
Darliber hinaus miussen die getroffenen Entscheidungen gut begriindet und
nachvollziehbar sein (Legutke, Michael K., Schramm, Karen 2016, 114-115). Dieser
reflexive Zugang zum Forschungsprojekt wird auch in den aktuellen Richtlinien der

Association of Internet Researchers hervorgehoben, die auch die kontinuierliche
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Abwiagung von Vor- und Nachteilen mit forschungsethischen Uberlegungen und

Einwanden betonen (franzke et al. 2020, 4).

Trotz der langjahriger Verfligbarkeit von ethischen Richtlinien fir die Online- bzw.
Internet-Forschung wie beispielsweise den Bericht Ethical decision-making and Internet
research der Association of Internet Researchers aus dem Jahr 2002, finden sich auch
in jungerer Zeit noch Stimmen in der Literatur, die einen einheitlichen Leitfaden oder
Kodex firr die Online-Forschung vermissen (Townsend und Wallace 2017, 189). Solch
eindeutige und bindende Vorschriften sind allerdings gar nicht mdglich, da sich jedes
qualitative Forschungsprojekt in seinem Zugang zum Feld, der Forschungsfrage, der
gewahlten Methode sowie der Erhebung, Aufbereitung und Auswertung der Daten,
wenn auch nur in Details, so doch unterscheidet und die forschungsethischen

Fragestellungen und Herausforderungen individuell geldst werden mussen.

Im Folgenden werden anhand von einem deutsch- und einem englischsprachigen
Leitfaden die forschungsethischen Eckpunkte des Forschungsprojekts abgehandelt
und die Schlisse fur den Forschungsprozess formuliert. Dabei handelt es sich immer
um ein Abwagen von Optionen und das Finden von bestméglichen Kompromissen, die
sowohl die Vorteile fir die Forschungsarbeit als auch die forschungsethischen
Einwande berucksichtigt: ,To avoid antagonistic discussions, it helps to adopt such a
continuous understanding and weigh a study's benefits against ethical challenges and

risks when assessing research ethics” (Legewie und Nassauer 2018, 6).

Als Grundlage fiir meine forschungsethischen Uberlegungen dienen die zwei
Publikationen von Legewie und Nassauer (2018, 1-22) sowie Unger, Narimani und
M’Bayo (2014). Legewie und Nassauer formulieren in einem Beitrag zur Online Video
Forschung auf YouTube, Google und Facebook flinf ethische Prinzipien, die um die

reflexiven Fragestellungen von Unger, Narimani und M'Bayo erganzt werden.

Der erste Punkt dreht sich um den Zugang zum Forschungsfeld und das informierte
Einverstandnis der beforschten Personen, das hei3t die Personen, die Teil der

Forschung sind, sollten darliber aufgeklart werden, dass sie und ihre online
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veroffentlichten Textprodukte beforscht werden. Dazu sollten sie die wichtigsten
Punkte der Forschung in einem verstandlichen Format erhalten, um so auf freiwilliger
Basis die Entscheidung treffen zu kénnen an der Forschung teilzunehmen oder auch
nicht (vgl. Legewie und Nassauer 2018, 6). Dieser Schritt ist auch nach einem Blick in
die Nutzungsbedingungen der Social-Media-Plattformen unumganglich, da die
Forschung  mit  offentlich  zuganglichen  Social-Media-Texten in  den
Nutzungsbedingungen gar nicht vorgesehen ist und die Weiterverarbeitung und
Speicherung teilweise ausdriicklich verboten ist. Eine Losung flir dieses Problem stellt
das informierte Einverstandnis der Betreiber*innen der jeweiligen Social-Media-Kanale
dar. Diese halten nach wie vor die Nutzungsrechte an den veroffentlichten Inhalten und
kdnnen der Speicherung und wissenschaftlichen Auswertung der Inhalte zustimmen

und so den Zugang zu den Social-Media-Beitragen fir dieses Projekt ermoglichen.

Der zweite Punkt geht der Frage nach, warum genau das Forschungsfeld der Social-
Media-Plattformen einen Erkenntnisgewinn verspricht und worin das Potenzial der
Untersuchung mittels der qualitativen Inhaltsanalyse liegt. Die Antwort auf diese Frage
fallt sehr pragmatisch aus, da sich die Forschungsfrage explizit auf verfligbare
Lernmaterialien auf Social-Media-Plattformen bezieht, ist die Wahl auch auf ebenjene
gefallen. Die qualitative Inhaltsanalyse erlaubt, wie bereits im Kapitel dargelegt, die
Moglichkeit die Aspekte der Lerner*innenautonomie und der Mediendidaktik in den

Blick zu nehmen.

Im dritten Punkt wird die Privatsphare der beforschten Personen sowie die
Datensicherheit angesprochen. Helga von Unger wirft in ihrem Beitrag Forschungsethik
in der qualitativen Forschung folgende Fragen auf: ,Wie wird in diesem Zusammenhang
Vertraulichkeit gewahrleistet und inwiefern werden die Daten anonymisiert? Wie lassen
sich Rickschlusse auf Personen, Platze und Einrichtungen verhindern, die auch ohne
namentliche Nennung, z. B. fur Insider*innen oder durch einfache Recherchen im
Internet, gezogen werden kénnen” (Unger 2014, 21-22)? Dieser Punkt stellt fur dieses
Forschungsprojekt eine groBe Herausforderung dar, da sich die Privatsphare von

einzelnen Personen trotz Anonymisierung nur schwer schitzen lasst (vgl. Legewie und
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Nassauer 2018, 14). So sind beispielsweise liber den analysierten Inhalt das Profil und
der Account von Einzelpersonen schnell auszumachen (vgl. Townsend und Wallace
2017, 194). Die Inhalte kdnnen aber auch nicht unkenntlich gemacht werden, da sie die
Analysegrundlage darstellen und im Sinne der Gutekriterien Uberprifbar und
nachvollziehbar bleiben mussen. Aus forschungsethischer Sicht kann fiir die Nennung
der beforschten Personen in meiner Arbeit angefiihrt werden, dass es sich bei den
untersuchten Texten um Vero6ffentlichungen handelt, die an ein breites Publikum
gerichtet sind und die Urheber*innen davon ausgehen von einem breiten Publikum
rezipiert zu werden (vgl. Fraas et al. 2012, 189). Durch die namentliche Nennung in
meiner Forschungsarbeit werden die Personen nur einem kleinen zusatzlichen
Rezipient*innenkreis bekannt, der im Vergleich zu ihrer Reichweite auf den Social-
Media-Plattformen verschwindend klein ist (vgl. Legewie und Nassauer 2018, 16).
Ausgehend von diesen Abwagungen wird von den potenziellen Teilnehmer*innen
neben dem informierten Einverstandnis auch die Zustimmung zur Verwendung und

Nennung des Accounts beziehungsweise des Namens eingeholt.

Im vierten Punkt ist unter dem Schlagwort Transparenz der Umgang mit den Daten
selbst zusammengefasst. ,Wie werden Daten erhoben und ausgewertet? Wo und wie
werden sie gespeichert” (Unger 2014, 21-22)? Auch auf diese Frage gibt es
unterschiedliche Antworten in der Literatur. Traue und Schitze (2019, 1074-1075)
pladieren in ihrem Beitrag zur Forschung mit Webvideos dafiir die online vorgefunden
Videos lokal zu speichern, da sie eventuell nicht dauerhaft zur Verfligung gestellt
werden und schnell wieder verschwinden kdnnen. Dem gegeniber steht das Recht der
Produzent*innen der Online-Inhalte Uber ihre Daten frei verfiigen zu kénnen und ein
Recht darauf zu erfahren, was mit ihren Daten geschieht. Diesem Recht soll Rechnung
getragen werden, indem die Erlaubnis zur Speicherung und Analyse der Online-Inhalte

bei den Produzent*innen eingeholt wird.

Als finfter und letzter Punkt ist die Abwehr von méglichen Risiken und Schaden sowohl
auf Seite der Teilnehmer*innen als auch auf Seite des Forschenden zu bedenken, alle

Beteiligten an der Forschung sollten keine Nachteile durch die Forschungstatigkeit
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erleiden. Legewie und Nassauer nennen drei Formen von Schaden, die einer
untersuchten Person zugefiigt werden kdnnten. Auf einer sozialen Ebene sollte die
BloBstellung der Teilnehmer*innen vermieden werden. Auf einer 6konomischen Ebene
darf die Forschung keine Nachteile fiir die Teilnehmer*innen haben. Auswirkungen auf
das Einkommen oder sogar ein Jobverlust sollten keinesfalls in Kauf genommen
werden. Auf einer rechtlichen Ebene ist naturlich strafrechtlich relevantes Verhalten und

Vorgehen zu vermeiden (Legewie und Nassauer 2018, 15).

Zwei zusatzliche Aspekte, die aus forschungsethischer Sicht noch berlicksichtigt
werden sollten und sich nicht in den Texten von Legewie und Nassauer sowie Unger,
Narimani und M’Bayo finden, bilden den Abschluss der forschungsethischen

Uberlegungen.

Die Berucksichtigung des Kontexts ist neben dem Informationsgewinn, wie bereits zu
Beginn dieses Kapitels bei der Erarbeitung der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
beschrieben, auch als eine ethische Herausforderung zu verstehen. ,Es ist ethisch daher
unabdingbar, neben dem Material einer Studie auch stets dessen Kontext offenzulegen
und ihn darlber hinaus bei der Formulierung von wissenschaftlich fundierten Aussagen
zu bertcksichtigen” (Lobinger 2019, 707). Dieses Zitat verweist dartiber hinaus auf die
Notwendigkeit die forschungsethische Reflexivitat als standigen Begleiter im
Forschungsprozess zu begreifen. Als Erganzung zur Vermeidung von Schaden fir alle
Beteiligten ist der Blick auf die beforschten Inhalte hilfreich. Bei der vorliegenden
Forschung werden im weitesten Sinne Lehrmaterialien untersucht, die teilweise keinen
direkten Bezug zu einer Einzelperson aufweisen. Weiter kann davon ausgegangen
werden, dass die Inhalte alltédgliche Aktivitaten und Meinungen vermitteln und in den
seltensten Fallen heikle Themen aufgegriffen werden und somit das Risiko der
Forschung aus ethischer Perspektive als gering einzuschatzen ist (Fraas et al. 2012, 192;

Townsend und Wallace 2017, 200)

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass anhand der dargelegten

forschungsethischen Uberlegungen, klar ist, dass das informierte Einverstdndnis der
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Teilnehmer*innen unumganglich ist. Einerseits wird dadurch der Zugang zum
Forschungsfeld und den konkreten Auswahleinheiten, den Social-Media-Beitragen,
erst ermdglicht und andererseits mussen die Teilnehmer*innen zustimmen, dass ihre
Daten unter ihrem Accountnamen weiterverarbeitet und in dieser Arbeit veroffentlicht
werden. Weiter ist auch im Sinne der Transparenz mit dem Umgang der Daten, eine
Information der beforschten Personen notwendig, damit diese auch selbst entscheiden
kdnnen, ob durch die Forschung fir sie selbst Risiken entstehen. Das heiBt fur die
Durchfiihrung, dass die potenziellen Teilnehmer*innen direkt auf den Social-Media-
Kanalen per Direktnachricht kontaktiert werden. Dabei erhalten sie eine kurz gehaltene
Ubersicht  zum  Forschungsvorhaben mit der Forschungsfrage, einem
Methodensteckbrief, einer Ubersicht zur Handhabung der Daten sowie der Bitte um
Einverstandnis zur Verwendung (Speicherung, Aufbereitung, Analyse, Auswertung)

ihrer veroffentlichten Social-Media-Beitrage unter ihrem Accountnamen.

5.6 Datenkorpus

Das Korpus bildet, wie im Rahmen des Ablaufmodells beschrieben, die Grundlage der
vorliegenden Forschung. Als Grundgesamtheit werden alle Angebote auf den Social-
Media-Plattformen Facebook, Twitter, Instagram, YouTube und TikTok angenommen,

die Materialien zum Erlernen der deutschen Sprache bereitstellen.

Die Zusammenstellung der Auswahleinheiten, das heiBt der konkreten
deutschsprachigen Social-Media-Accounts, erfolgt in einem ersten Schritt nach
quantitativen Kriterien. Dabei ist die Reichweite des jeweiligen Accounts anhand der
Anzahl der Follower bzw. Fans sowie das Engagement der Nutzer*innen in Form von
Kommentaren, Likes und Shares fir die Selektion ausschlaggebend. Die Algorithmen
der Social-Media-Angebote helfen bei der systematischen Suche die popularsten
Accounts Uber die Verwendung von Suchbegriffen wie ,Deutsch lernen” oder Uber
Hashtags wie ,#deutschlernen” ausfindig zu machen (Kolb und Klippel 2016, 127).

Dieses Vorgehen entspricht zudem auch der Vorgangsweise der potenziellen
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Deutschlernenden, wenn sie sich auf diesen Social-Media-Plattformen bewegen. Um
eine zu einseitige Beeinflussung durch personliche Praferenzen, die in den Algorithmen
der Social-Media-Plattformen berticksichtigt werden, abzuschwachen, erfolgt die
Suche auf unterschiedlichen Endgerdten. Insgesamt werden so die zwei
reichweitenstarksten Accounts fir die funf Social-Media-Plattformen Facebook,

Twitter, Instagram, YouTube und TikTok ermittelt werden.

Als Analyseeinheit werden fiir jeden der oben genannten Accounts wiederum 10
Einzelbeitrage in das Korpus aufgenommen, so dass die qualitative Inhaltsanalyse
mittels hundert Einzelbeitragen durchgefihrt wird. Die Beitrage werden beginnend mit
einem zufdllig gewahlten Zeitpunkt ausgewahlt, wobei nach Einlangen aller
Zustimmungserklarungen ein zufalliges Beginndatum festgelegt wird und davon
ausgehend die ndchsten 10 verdffentlichten Beitrdage in die Analyse einbezogen

werden.
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6.Ablauf der empirischen Auswertung

Im folgenden Abschnitt wird der Ablauf der Datenaufbereitung und -auswertung
transparent im Sinne des Ablaufmodells nachgezeichnet. Die Analyseeinheiten werden
bestimmt und beschrieben, die Strukturierungsdimensionen werden festgelegt und

das Codebuch vorgestellt.

6.1 Bestimmung der Analyseeinheiten

Wie im Methodenteil detailliert beschrieben, ist der erste Schritt der Analyse die
Bestimmung der Analyseeinheiten. Der Aspekt des Zugangs zu den Analyseeinheiten
wird ebenfalls in diesem Abschnitt behandelt. Weiter werden der Kontext sowie die

formalen Charakteristika der Social-Media-Accounts und ihrer Beitrage beschrieben.

Als Grundgesamtheit fur die vorliegende Arbeit gelten alle Beitrdge, die auf Social
Media ver6ffentlicht werden. Diese uniberschaubare Menge wird, wie bereits im
Abschnitt zum Datenkorpus beschrieben, dahingehend eingegrenzt, als dass nur
bestimmte Social-Media-Plattformen (Facebook, Twitter, Instagram, YouTube und
TikTok) berticksichtigt werden und festgelegt wurde, ausschlieBlich deutschsprachige
Beitrdge einzubeziehen, die Angebote zum Deutschlernen zum Inhalt haben. Aus
dieser Grundgesamtheit ist mit den folgenden zehn Social-Media-Accounts die
Auswabhleinheit definiert worden. Die Zusammenstellung der Auswahleinheit erfolgte
zunachst anhand von quantitativen Kriterien. Die Reichweite der Accounts war der
wichtigste Faktor, nach dem die Accounts gereiht wurden. Zusatzlich ist das
Engagement (Kommentare, Likes und Shares) in die Beurteilung der Accounts
eingeflossen, so wurden Accounts mit hohen Fan- beziehungsweise Followerzahlen
und gleichzeitig geringem oder fehlendem Engagement nicht berticksichtigt. Gesucht
wurden die Accounts unter Verwendung von Suchbegriffen wie ,Deutsch lernen” oder
mithilfe von Hashtags wie ,#deutschlernen”. Diese Vorgehensweise entspricht auch der
Art und Weise, wie User*innen mithilfe der Algorithmen auf den Plattformen navigieren
und die gewlinschten Inhalte finden. Der Algorithmus wurde auf einigen Plattformen
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auch fur die Empfehlungen von ahnlichen Accounts genutzt, was ebenfalls dem
User*innenverhalten entspricht. Um einer zu starken, einseitigen und persdnlich
gepragten Beeinflussung des Algorithmus vorzubeugen, wurde auf unterschiedliche
Endgerate von verschiedenen Personen zurlickgegriffen. Durch diese Vorgehensweise
wurde eine Liste von potenziellen Auswahleinheiten erstellt, die daraufhin von mir
direkt auf der jeweiligen Plattform in Form einer Direktnachricht beziehungsweise eines
Kommentars oder, sofern im Profil ersichtlich, per Mail kontaktiert wurden. Dieser
Schritt war notwendig, um eine unterschriebene Einverstandniserklarung fir die
Nutzung der Beitrage einzuholen (siehe auch die forschungsethische Diskussion dazu
im Kapitel 4). Die Kontaktaufnahme stellte sich dabei deutlich langwieriger als geplant
heraus, da die Kommunikation mit den Betreiber*innen der Accounts mit folgenden

Problemen einherging:

e Von einigen reichweitenstarken Deutschlernaccounts habe ich trotz
mehrmaligem Nachfragen keine Antwort erhalten oder die Kommunikation ist
nach einem erfolgreichen Erstkontakt abgebrochen. Diese Accounts mussten
aus der Liste der Auswahleinheiten gestrichen werden. Durch das Warten auf
Antworten hat sich auch die Kontaktaufnahme mit nachgereihten Accounts
verzogert.

e Teilweise war eine Kontaktaufnahme via Direktnachricht nicht mdglich, da
beispielsweise Accounts auf Instagram, die einander nicht gegenseitig folgen,
keine Direktnachrichten austauschen kénnen oder die Nachrichten in einen
gesonderten Ordner verschoben werden, fir den die Account-Betreiber*innen
keine Benachrichtigungen erhalten. Diese Hurde habe ich Gberwunden, indem
ich Kommentare auf 6ffentliche Beitrage dieser Accounts hinterlassen habe und
dort auf meine Direktnachrichten hingewiesen habe und um Kontaktaufnahme
gebeten habe.

e Die Einverstandniserklarung im PDF-Format konnte nicht auf allen Plattformen
Uber die integrierte Chat-Funktion verschickt werden. Als Losung dieses

Problems habe ich mich als Student der Universitdat Wien und mit meinem
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Forschungsvorhaben im Chat vorgestellt und um die E-Mail-Adresse gebeten,
um die Einverstandniserklarung verschicken zu kénnen.

Bedenken von Betreiber*innen bezlglich Datensicherheit und der Weitergabe
von accountbezogenen Details an die Konkurrenz konnten durch eine
ausfihrliche Erlauterung der transparenten Vorgangsweise und die
Versicherung, dass keine personenbezogenen Daten erhoben und

weitergegeben werden, ausgeraumt werden.

Schlussendlich haben die Betreiber*innen der folgenden zehn Accounts ihr

Einverstandnis gegeben am vorliegenden Forschungsprojekt teilzunehmen:

Facebook: DW Deutsch lernen?, Deutsch mit Martin?
Instagram: Deutsch lernen durch Héren*, Germansteps®
TikTok: Easy German®, Deutsch lernen mit Alek’
Twitter: Eine Portion Deutsch8 Deutschlernerblog®

YouTube: Team Learn German'?, Hallo Deutschschule™

Um von den zehn Accounts zu den tatsachlichen Analyseeinheiten zu kommen, wurde

mit dem 9. Janner 2023 ein Beginndatum festgelegt, ab dem die darauffolgenden zehn

veroffentlichten Beitrage pro Account in die Analyse aufgenommen wurden. Die durch

dieses Verfahren gewonnenen hundert Social-Media-Beitrage bilden die Basis fiir die

inhaltsanalytische Auswertung.

2 https://www.facebook.com/dw.learngerman

3 https://www.facebook.com/deutschmitmartinmanhtien
4 https://www.instagram.com/einfach_deutsch_lernen

> https://www.instagram.com/germansteps

® https://www.tiktok.com/@easygerman

7 https://www.tiktok.com/@deutschlernenalek

8 https://twitter.com/1PortionDeutsch

9 https://twitter.com/deutsch_blog

1% https://www.youtube.com/c/LearnGermanOriginal

T https://www.youtube.com/@hallodeutschschule
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6.2 Kontext der ausgewahlten Accounts

Wie in den Ausfiihrungen zur qualitativen Inhaltsanalyse besprochen, stellt der Kontext

der Social-Media-Kanéle eine wichtige Informationsquelle fur das Verstandnis der

Einzelfalle dar und soll nicht hinter den singuldren Analyseeinheiten verschwinden.

Deshalb werden im folgenden Abschnitt die Rahmenbedingungen der Accounts mit

ihren vernetzten Verbindungen zu weiteren Lernangeboten und Institutionen sowie,

insofern das mdglich ist, die Entstehungskontext der Beitrage beleuchtet.

Kennzahlen der

ausgewadhlten Plattform | Follower | Kommentare | Likes | Shares
Beitrage
DW Deutsch lernen Facebook | 1.286.532 | 921 1.794 | 31
Deutsch mit Martin Facebook | 108.000 1727 23.195 | 1183
Deutsch lernen durch | Instagram | 304.000 65 2.351* | Nicht
Horen verflgbar
Germansteps Instagram | 41.200 390 13005 | Nicht
verflgbar
Easy German TikTok 192.200 47 6769 | Nicht
verflgbar
Deutsch lernen mit | TikTok 38.900 240 38.576 | Nicht
Alek verflgbar
Eine Portion Deutsch | Twitter 31.800 25 1.078 | 212
Deutschlernerblog Twitter 28.800 2 76 9
Learn German YouTube | 1.130.000 | 386 6.554 | Nicht
verflgbar
Hallo Deutschschule | YouTube | 994.000 996 13.784 | Nicht
verfligbar

*Anzeige von Likes eingeschrinkt, Anzahl ist ein Minimalwert.

Tabelle 1: Kennzahlen zum Engagement der untersuchten Accounts
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1.

Deutsche Welle Deutsch lernen auf Facebook: Der Facebook-Auftritt der
Deutschen Welle mit rund 1,3 Millionen Followern ist Teil eines groBen Medien-
Netzwerks. Die Deutsche Welle ist der Auslandsrundfunk der Bundesrepublik
Deutschland, der neben dem Hoérfunkangebot auch Fernsehkanéle und Online-
Auftritte betreibt. Im Online-Bereich ist die Webseite www.dw.com zentraler
Sammelpunkt fur alle Angebote der Deutschen Welle. Neben internationalen
Nachrichten bietet die Seite deutschsprachige TV-Sendungen, Podcasts und
Deutschkurse als Livestream und im Archiv als Video an. Zusatzlich werden die
zwei Schwerpunkte, Nachrichten und Deutschlernangebote, der Website
www.dw.com von Social-Media-Accounts erganzt, die auf die jeweiligen Kanale
angepasste Inhalte produzieren. Neben dem Facebook-Auftritt ist die Deutsche
Welle mit ihren Lernangeboten auch auf YouTube (955.000 Follower), Instagram
(801.000 Follower) und Twitter (159.100 Follower) vertreten. Auf Facebook
werden taglich etwa 15 neue Beitrage veroffentlicht. Dieser regelmaBig hohe
Output ist nur moglich, wenn einerseits Inhalte in Form von Bild-, Text- und
Videobeitragen bereits vorhanden sind und andererseits, wenn personelle
Ressourcen fir die Betreuung der Social-Media-Kanale zur Verfligung stehen.

Deutsch mit Martin auf Facebook: Dieser Auftritt unterscheidet sich deutlich von
der Deutschen Welle. Betrieben wird die Facebook-Seite (92.000 Follower) von
einem kleinen Team in Sdddeutschland, das uber die Webseite

www.deutschmitmartin.org kostenpflichtige Online-Sprachkurse anbietet.

Neben dem Facebook-Auftritt und der Webseite werden Deutschlernangebote
auch noch auf TikTok (37.800 Follower), Instagram (3.500 Follower) und
YouTube (2.850 Follower) verbreitet. Die Frequenz der Veroffentlichungen ist im
Vergleich zur Deutschen Welle deutlich niedriger, so werden ein bis zwei neue
Beitrage pro Tag auf Facebook verdffentlicht.

Deutsch lernen durch Horen auf Instagram: Wie bereits bei den Facebook-
Angeboten ist auch der Instagram-Auftritt von Deutsch lernen durch Héren

(304.000 Follower) lediglich ein Social-Media-Kanal unter Vielen. Die Webseite
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www.einfachdeutschlernen.com steht auch hier im Mittelpunkt der zahlreichen

Accounts, die von Social-Media mit YouTube (252.000 Follower), Facebook
(7.850 Follower) und Tumblr (keine Followerzahlen verfiigbar) Uber
Streamingdienste wie Spotify (keine Followerzahlen verfligbar), Soundcloud
(4.250 Follower) und Google Podcasts (keine Followerzahlen verfligbar) bis hin
zu Apps fir Android und iOS reichen. Uber die Betreiber*innen der Webseite
sowie der begleitenden Angebote ist online keine Information zu finden, da die
Webseite kein Impressum flihrt und die Social-Media-Accounts wiederum auf
die Webseite als Urheber verweisen.

. Germansteps ist ein Deutschlernangebot, das ausschlieBlich auf Instagram
angeboten wird. Bis zum Jahr 2022 wurde neben dem Instagram-Kanal auch die

Webseite www.germansteps.com mit Grammatikerklarungen, Vokabellisten,

Redemittel und Hinweisen auf haufige Fehler angeboten. Zu den Betreibern des
Instagram-Accounts ist wenig bekannt, laut Eigenbeschreibung des Profils
kommt der oder die Betreiberin aus Deutschland und ist Deutschlehrerlin.
Online-Kurse und Konversationskurse koénnen Uber Instagram vereinbart
werden. Neue Inhalte werden durchschnittlich alle drei Tage online gestellt.

. Easy German auf TikTok: Dieses kostenlose Deutschlernangebot bietet Videos
in  Alltagssprache mit StraBeninterviews und Grammatikerklarungen.
Veroffentlicht werden die neuen Videos auf TikTok fir rund 160.000 Followern
im Zwei-Tages-Rhythmus. Die weiteren Social-Media-Auftritte von Easy German
sind auf YouTube mit 1,5 Mio. Followern, Instagram mit 295.000 Followern und
Facebook mit 256.000 Followern zu finden. Easy German ist Teil des Netzwerkes
Easy Languages, das Videos in Uber 40 verschiedenen Sprachen zur Verfligung

stellt. Neben der Webseite www.easygerman.org werden auch noch ein Podcast

und eine App fur Android sowie iOS (www.seedlang.com) angeboten.
. Deutsch lernen mit Alek: Dieser TikTok-Account stellte bis Anfang 2023 in
regelmaBigen Abstanden Lernvideos online. Der Veroffentlichungsrhythmus hat

sich von taglich neuen Beitragen Ende des Jahres 2022 zu unregelmafBigen
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Veroffentlichungen 2023 verandert. Insgesamt weist der Account flr die zehn
untersuchten Beitrage rund 1,3 Millionen Views auf. Zum Hintergrund der
Lehrperson ist nichts bekannt, ebenso wenig gibt es Verlinkungen auf eine
Webseite oder andere Social-Media-Kanale.

. Eine Portion Deutsch auf Twitter: Dieses Lernangebot auf Twitter wird von einer
Deutschlehrerin in  Munchen betrieben. Sie hat 31.800 Follower und
veroffentlicht ein bis zwei Tweets pro Tag mit Beitrdgen zu Wortschatz,
Redewendungen und Grammatik. Neben dem Twitter-Auftritt werden keine
weiteren Social-Media-Kanale oder eine Webseite mit den Inhalten bespielt.

. Deutschlernblog: Der Twitter-Auftritt des Deutschlernblogs ist Teil eines weit
gespannten Netzes aus Webseiten und Social-Media-Kanalen, die von Andi
Neustein, einem Deutschlehrer auf Teneriffa, sowie Delia Tello Lopez, einer
Lehrerin fir Spanisch als Fremdsprache, betrieben wird. Neben dem Twitter-
Auftritt sind die Webseiten deutschlernblog.de und deutschwortschatz.de zu
finden sowie ein YouTube Kanal (50.900 Abonnent*innen), Instagram (17.100
Follower), Facebook (71.000 Follower), TikTok (8 Follower) und Pinterest (1.500
Follower). Dabei unterscheiden sich die Inhalte und es werden kanalspezifisch

unterschiedliche Inhalte veroffentlicht.

. Learn German auf YouTube: Dieser Account aus Deutschland mit 1,13 Millionen

Followern bietet sowohl kostenlose als auch kostenpflichtige Lernangebote an.
Als wichtigster Kanal steht der YouTube-Auftritt im Zentrum, der zusatzlich um
einen Instagram-Account mit 63.200 Followern, einem Facebook-Auftritt mit
63.000 Followern, Twitter mit 3.025 Followern und einem vergleichsweise von
wenigen Followern (239) genutzten TikTok-Angebot erganzt wird. Eine
Besonderheit von Learn German ist eine kostenpflichtige Mitgliedschaft auf

YouTube oder auf www.patreon.com/LearnGerman, wo zusatzlich zum

kostenlos verfligbaren Material Arbeitsblatter, Transkripte von Videos und

Podcasts gegen eine monatliche Abogebiihr bezogen werden kénnen.
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10. Hallo Deutschschule auf YouTube: Hinter diesem Angebot steht eine
Sprachschule in Zurich, die neben kostenpflichtigen Sprachkursen vor Ort in der
Schweiz auch kostenlose Online-Angebote zur Verfliigung stellt. Dabei ist der
YouTube-Kanal der reichweitenstarkste Social-Media-Auftritt der Deutschschule
mit 994.000 Followern. Ahnlich wie die anderen groBen Online-Anbieter von
Deutschlernangeboten deckt die Hallo Deutschschule ebenfalls Instagram
(77.700 Follower), TikTok (77.400 Follower), Facebook (43.000 Follower) und
Twitter (471 Follower) ab. Zusatzlich ist die Sprachschule aber auch mit einem
LinkedIn-Account (4.376 Follower) aktiv. Neue Videos zu den Schwerpunkten
Wortschatz, Redemittel und Grammatik werden jeden Sonntag auf YouTube

veroffentlicht.

6.3 Codebuch: Festlegung der Strukturierungsdimensionen

Aus den theoretischen Kapiteln zur Mediendidaktik, zum informellen Lernen, zu Social
Media sowie zur Lerner*innenautonomie lasst sich ein Kategoriensystem entwickeln,
das das Gerlst der qualitativen Inhaltsanalyse darstellt. Das Kategoriensystem wird hier

kurz umrissen, die vollstandige Liste der Codes findet sich im Anhang.

An der Anzahl der Codes gemessen nimmt die Lerner*innenautonomie im
Kategoriensystem die groBten Platz ein. Ausgehend von Tassinaris (2010a)
dynamischen Autonomiekonzept wurden sieben Subkategorien definiert: Materialien
und Methoden wahlen, Lernen durchfiihren, Lernen planen, Lernen Uberwachen,
Lernen evaluieren, kooperieren und das Lernen managen. Diese Subkategorien weisen
wiederum funf bis siebzehn granulare Ausformungen der jeweiligen Subkategorie auf,
die konkrete Praxen beschreiben, um so die Dimensionen von Lerner*innenautonomie
dingfest zu machen. Der zweite wichtige Block im Kategoriensystem bilden die Codes
rund um das informelle Lernen, dabei wird die Unterscheidung in implizite und explizite
Wissensansprache nach Reinders und Benson (2017) berucksichtigt sowie die
Unterscheidungen in locus of control (Liefern Medien eine Lernanleitung?), pedagogy

(Ist Lernen eine Nebensache oder gibt es einen sequenzierten Lernprozess mit
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Erklarungen?), formality (Handelt es sich um einen Kurs mit formalem
Bildungsabschluss?) sowie location (Ist die Lernhandlung mit einem Klassenzimmer
verbunden?), die Benson und Reinders (2011) in Beyond the language classroom
beschrieben haben. Der dritte Teil des Kategoriensystems deckt die
mediendidaktischen Codes ab, dazu gehéren sowohl die Unterscheidungen nach Petko
(2020) in die Funktionen der Medien (Organisieren und Dokumentieren,
Kommunizieren und Kooperieren, Produzieren und Programmieren, Experimentieren
und Uben, Darstellen und Veranschaulichen) als auch die Kategorisierung nach Wiirffel
(2016), die eine Einteilung in authentische Medien ohne didaktische Bearbeitung,
adaptierte Medien, die fur Lernzwecke hergestellt worden sind, sowie methodisierte
Medien, die mit einem bestimmten Lernverfahren verknipft sind, vornimmt. Zusatzlich
enthalt das Kategoriensystem Codes, um die Social-Media-Kanale in der Analyse
erfassen zu kénnen und auch Codes zur Textsorte, um aussagen Uber visuellen,

audiovisuellen, gesprochenen sowie geschriebenen Text treffen zu kdnnen.

Zusatzlich zu dem aus der Theorie entwickeltem Kategoriensystem wurden im Zuge
des Materialdurchlaufs weitere Codes aufgenommen. Dies betrifft zu einem groBen Teil
Medienattribute, um die analysierten Beitrdge besser kategorisieren zu kdnnen. Dafiir
wurde beispielsweise ein Code fiir werbliche Beitrdge beziehungsweise werbliche
Elemente erganzt. Weiter wurden Medienattribute wie das Posting Format (Hashtag,
Text, Link, Video, Bild), die Videolange bei audiovisuellen Beitragen, die Darstellung im
Hoch- oder Querformat und die Nennung des Lernniveaus nach dem Gemeinsamen
Europaischen Referenzrahmen fiir Sprachen erfasst. Darliber hinaus wurden die Codes

fur die Textsorte mit den Sub-Codes fiir Deutsch und Englisch konkretisieret.

Ebenso wurde fir den Code des informellen Lernens ein zusatzlicher Code zur

Ausdifferenzierung der Kategorie Pedagogy notwendig.

Informelles Lernen
Informelles Lernen > Pedagogy Lernen als Nebensache

Informelles Lernen > Pedagogy Sequenzierung und Erklarung
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Informelles Lernen > Formality kein Kurs, kein formaler Bildungsabschluss

Fir den Code Bearbeitungs- und Gestaltungsspielraum wurde neben dem bereits
vorhandenem Fall, dass der Bearbeitungs- und Gestaltungsspielraum bereits
vorstrukturiert ist, auch ein Code fiir den gegensatzlichen Fall, dass der Bearbeitungs-

und Gestaltungsspielraum nicht vorstrukturiert ist, eingefligt.

Bearbeitungs- und Gestaltungsspielraum

Bearbeitungs- und Gestaltungsspielraum > Bearbeitungs- und
Gestaltungsspielraum nicht vorstrukturiert

Bearbeitungs- und Gestaltungsspielraum > Bearbeitungs- und
Gestaltungsspielraums vorstrukturiert

Die angefuihrten Bestandteile des Codebuchs wurden im Detail definiert, um eine
trennscharfe Kategorisierung zu ermdglichen. Dafiir wurden konkrete Textstellen als
Ankerbeispiele gewahlt, die exemplarisch fir die Kategorien stehen. Bei Unklarheiten
bezliglich der Zuordnung wurden entsprechende Kodierregeln aufgestellt oder wie
beschrieben zusatzliche Codes hinzugefligt, um dem Ausgangsmaterial in der Analyse

gerecht zu werden.

6.4 Materialdurchlauf

Nachdem die Fundstellen im Text mittels der oben definierten Regeln markiert und
extrahiert worden sind, werden in diesem Teil die Ergebnisse der qualitativen
Inhaltsanalyse vorgestellt. Dabei werden die Ergebnisse rund um vier Schwerpunkte
gruppiert und mit Diagrammen illustriert. Zu Beginn werden die quantitativen
Kennzahlen und die Vorgangsweise im Umgang mit codierten Elementen, den
Beitrdgen, Accounts und Social-Media-Plattformen beschrieben. Darauf folgt ein
Abschnitt zu den Medienattributen, der von technischen Auswertungen beispielsweise

zur Lange von Videoclips bis zu verwendeten Sprachen und Textformaten reicht. Der
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dritte Teil umfasst die Ergebnisse zur Lerner*innenautonomie und der abschlieBende

Teil hat die Auswertungen zum informellen Lernen zum Inhalt.

6.5 Quantitative Kennzahlen zur Inhaltsanalyse

Insgesamt wurden fir die vorliegende Analyse 10 Beitrage von 10 Accounts einer
qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen. Rechnerisch ergeben sich dadurch hundert
Beitrage. Wahrend der Durchfiihrung der Analyse hat sich allerdings gezeigt, dass vor
allem auf der Plattformen Instagram, aber in einem Fall auch auf Twitter die erfassten
Beitrage aus unterschiedlichen Einzelformaten zusammengesetzt sind. Am Beispiel des
Accounts Germansteps auf Instagram lasst sich das anschaulich zeigen. Die Inhalte der
Bilder auf der linken Seite andern sich, wahrend der Text auf der rechten Seite fixiert ist

und gleichbleibt:
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Abbildung 6: Beitrag des Instagram Account germansteps besteht aus sechs Einzelbildern
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Der Beitrag setzt sich aus sechs Einzelbildern zusammen und ist als Slideshow
veroffentlicht worden, wobei die User*innen selbst weiterklicken beziehungsweise auf
mobilen Endgeraten nach links wischen mussen, um zum nachsten Bild zu gelangen.
In der Codierungsphase sind diese Einzelmedienformate als alleinstehenden
Dokumente behandelt worden. Dadurch bilden nicht hundert Dokumente, sondern 155
Dokumente die Grundlage fiir die Analyse. Drei Accounts beziehungsweise 15% der
Postings sind dabei fir die zusatzlichen Dokumente verantwortlich, wie die folgende

Darstellung zeigt:

Darstellungsform auf Instagram erhoht die analysierten
Einzeldokumente (n=155)

50 a4

Anzahl

B Anzahl analysierter Einzeldokumente

Diagramm 2: Anzahl der analysierten Einzeldokumente

Dieser Uberhang an analysierten Einzeldokumenten fir die Instagram-Accounts hat zur
Folge, dass die Anzahl der codierten Elemente flir diese Accounts ebenfalls tber jener
der anderen Accounts liegt (Diagramm 2). Insgesamt wurden im Zuge der qualitativen
Inhaltsanalyse 3.036 Fundstellen codiert, was rund 20 codierten Elementen pro Beitrag
entspricht. Die beiden Instagram-Auftritte sind fir rund 39% aller codierten Elemente

verantwortlich.
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Verteilung der codierten Elemente
pro Social-Media-Kanal

B [nstagram ® YouTube TikTok = Facebook = Twitter

Diagramm 3: Verteilung der codierten Elemente pro Social-Media-Kanal

Zusatzliche Einzeldokumente haben hohere Anzahl an
codierten Elementen zur Folge (n=3.036)
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Diagramm 4: Codierte Einzelelemente pro Social-Media-Account

Auffallig ist, dass sich nach den Instagram Accounts die YouTube-Auftritte von Hallo
Deutschschule und Learn German im obigen Diagramm einreihen. Das ist darauf

zuriickzufiihren, dass der audiovisuelle Text durch seine zeitliche Lange auf der einen
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Seite und die multimodalen Textebenen auf der anderen Seite in einem héheren MaBe
Fundstellen bereithalt als das bei Beitragen mit einem einfachen Bild oder einem kurzen
Text der Fall ist. Betrachtet man die codierten Fundstellen im Durchschnitt auf der
Ebenen der Einzeldokumente, so wird ersichtlich, dass Videoformate auf YouTube und
TikTok die hochste Anzahl an Fundstellen und codierten Elementen aufweisen. In dieser
Darstellung rutschen die Instagram-Accounts an das Ende der Rangreihe, knapp hinter
die beiden Twitter-Accounts und einen Facebook-Auftritt. Durch die flur Twitter
plattformspezifische Verkirzung auf 280 Zeichen und die, im Vergleich zu
audiovisuellen Inhalten auf den Videoplattformen, eingeschrankten Mdglichkeiten zur
Einbindung von multimodalen Formaten, bieten diese Accounts lediglich kurze
schriftliche Texte beziehungsweise kompakte visuelle Texte und in Folge davon

weniger Fundstellen fir die qualitative Inhaltsanalyse.

YouTube Accounts durchschnittlich mit den meisten
codierten Elementen pro Beitrag

Anzahl

B Durchschnitt codierte Elemente pro Dokument

Diagramm 5: Durchschnitt der codierten Elemente pro Dokument

Um eine Vergleichbarkeit sowohl zwischen Beitrdagen als auch Accounts und

Plattformen herstellen zu kdnnen, beziehen sich die folgenden Ergebnisse auf die
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Ebene der Beitrage. Das heiBt, die folgenden Diagramme beantworten die Frage, in wie
vielen der hundert analysierten Beitrage die Codes aus dem oben beschriebenen
Codesystem zu finden sind. Das Codesystem besteht flr die vorliegende Arbeit hat sich
aus drei Ebenen zusammengesetzt, wobei die oberste und erste Ebene aus 8
Elementen, die zweite Ebene aus 43 Elementen und die dritte und zugleich unterste
Ebene aus 121 Elementen besteht. De facto war es nach Abzug der Gbergeordneten
Ebenen maoglich 149 Codes zu vergeben, wobei 103 Codes (69%) auch tatsachlich zur
Anwendung gekommen sind. Fur die restlichen 46 Codes (31%) konnten in den

analysierten Social-Media-Beitragen keine Fundstellen verzeichnet werden.

6.6 Medienattribute

Der folgende Abschnitt befasst sich mit allgemeinen Medienattributen, um einen
besseren Uberblick zu den analysierten Social-Media-Beitrdgen zu erlangen und die
hundert Beitrage besser greifbar zu machen. Dabei werden Textelemente im weitesten
Sinn wie Hashtags, Links, aber auch visueller und audiovisueller Text wie Bilder und
Videos kategorisiert. Weiter werden die verwendeten Sprachen, Medienformate, der
Anteil an Werbung, die Dauer von verwendeten Videoclips und die Einteilung nach den
Niveaustufen des Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmens fir Sprachen

ausgewertet.
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Geschriebener Text ist das haufigste Postingformat

10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

o

Text 100

video | <
Hashtag [N <
sild |

Link 22

m Text ®Video ®mHashtag ®mBild = Link
Diagramm 6: Hdufigkeit der Postingformate

Der geschriebene Text ist das gangigste Postingformat, in 100% der Beitrage findet
sich geschriebener Text entweder als Teil des Postings, beispielsweise als
Einleitungstext fur ein Video, oder als integrierter Bestandteil der weiteren Formate
zum Beispiel als BildUberschrift oder Untertitel eines Videos. Betrachtet man die
Verteilung der Postingformate tber die Plattformen hinweg, so fallt auf, dass einerseits
auf den Videoplattformen YouTube und TikTok wenig Uberraschend kein Platz fir
zusatzliche Bilder ist und andererseits auf Twitter keine Videos veroffentlicht worden

sind.

Der verwendete Text ist dabei groBteils in deutscher Sprache, allerdings wird in rund
jedem zweiten untersuchten Beitrag auch eine weitere Sprache verwendet. Haufig ist
dies Englisch, das in Form von Ubersetzungen der deutschsprachigen Inhalte Teil der

Beitrage ist.
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Deutsch und Englisch sind die meist genutzten Sprachen

0 20 40 60 80 100 120

Deutsch 100
Englisch 48

Farsi 6
Vietnamesisch 4

geschriebener Text ~ ® gesprochener Text

Diagramm 7: Hdufigkeiten gesprochener und geschriebener Text

Die Beitrage auf den Social-Media-Plattformen sind alle auf das jeweils verwendete
Endgerat hin optimiert, so dass sich das Format, in dem die Medien dargestellt werden,
nicht mehr einfach in Quer- oder Hochformat unterscheiden lassen. Es ist jedoch durch
die Verwendung eines vertikalen Feeds bei Facebook, Instagram und Twitter und der
uberwiegenden Nutzung der Social-Media-Seiten via Smartphone eine Tendenz in
Richtung Hochformat beziehungsweise zu einem quadratischen Format zu
beobachten, das sowohl auf einem vertikalen Bildschirm wie dem Smartphone als auch
auf einem herkdmmlichen Bildschirm im Querformat funktioniert. 80% der Beitrage
nutzen das Hochformat, lediglich die 20 Beitrage auf YouTube sind nach wie vor im

Querformat verfligbar.

Ein Drittel der Beitrage (34%) enthalten Werbung, am haufigsten sind diese Beitrage
auf YouTube (16 Beitrage) und Instagram (13 Beitrage) zu finden. Auf Facebook wird
immerhin noch in finf Beitragen geworben, auf den Plattformen TikTok und Twitter ist
keine Werbung zu finden. Erganzend muss erwdhnt werden, dass es sich bei der
gezeigten Werbung um keine externen Anbieter handelt, sondern ausschlieBlich fir
Produkte des jeweiligen Accounts geworben wird. Das kdnnen kostenpflichtige

Zusatzpakete oder auch kostenlos verfligbare Lernangebote auf anderen Kanalen des
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jeweiligen Accounts sein. Videoformate sowie die Instagram-Slideshows bieten sich
aus Sicht der Betreiber*innen durch ihre variable Laufdauer beziehungsweise die
Mdglichkeit zur Aneinanderreihung unterschiedlicher Formate an, Werbebotschaften

mit den Lerninhalten zu verknipfen.

Die Dauer der Videos variiert zwischen wenigen Sekunden und 19 Minuten, wobei mehr

als die Halfte der Videos eine Dauer von einer Minute nicht Uberschreiten.

58% der Videos sind kirzer als eine Minute

Anzahl

0 5 10 15 20 25
Video Lange 00:00:00-00:00:09 W 1
Video Lange 00:00:10-00:00:19 | NG 7
Video Lange 00:00:20-00:00:29 1M 3
Video Lange 00:00:40-00:00:49 N 4
Video Lange 00:00:50-00:00:59 NGNS 03
Video Lange 00:01:00-00:01:59 | NG ©
Video Lange 00:02:00-00:02:59 1M 2
Video Lange 00:04:00-00:04:59 [ 1
Video Lange 00:05:00-00:05:59 W 1
Video Lange 00:07:00-00:07:59 [ 1
Video Lange 00:08:00-00:08:59 M 3
Video Lange 00:10:00-00:10:59 | 2
Video Lange 00:11:00-00:11:59 |1 3
Video Lange 00:12:00-00:12:59 |1 2
Video Lange 00:13:00-00:13:59 | 3
Video Lange 00:14:00-00:14:59 | 2
Video Lange 00:15:00-00:15:59 W 1
Video Lange 00:18:00-00:18:59 [l 1

M codierte Beitrage

Diagramm 8: Dauer und Anzahl der codierten Videoclips

Das abschlieBende Diagramm rund um die Medienattribute zeigt die Kennzeichnung
der Niveaustufen nach dem Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmen, die bei
etwas weniger als einem Drittel (32%) aller Beitréage explizit angefihrt war:
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Beitrage haben starker Personen mit niedrigen
Niveaustufen als Zielgruppe

0
\302%

mA1T mA2 =Bl mB2 m(Cl m(C2 mkeine Angabe
Diagramm 9: Héufigkeit der Niveaustufen Angaben nach GERS

18% der Beitrage sind ausdriicklich fur die Stufe A gemacht, immerhin noch 12% fiir
die Stufe B und lediglich 2% der Beitrage richten sich an die Stufe C1. Fir das Niveau
C2 waren keine Angebote zu finden. Der GroBteil der Beitrage (68%) weist Gberhaupt

keine Kennzeichnung des Niveaus auf.

6.7 Informelles Lernen

Das informelle Lernen ist in der Analyse fiinf groBen Gegensatzpaaren zugeteilt
worden. In den folgenden Balkendiagrammen sind die Gegensatzpaare auf Basis der
hundert Beitrdge zu sehen. Fir die Dimensionen locus of control, Wissensansprache
und pedagogy ergeben sich mehr als hundert Fundstellen, das ist darauf
zuriickzufiihren, dass sich in den Einzelbeitragen beide Polaritaten einer Kategorie

finden lassen. Diese Falle bilden allerdings eine verschwindende Minderheit.
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Locus of Control
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» Medien geben keine Anleitung ~ ® Medien liefern Anleitung

Diagramm 10: Verteilung der Kategorie Locus of Control

Wissensansprache

0 20 40 60 80 100 120

m explizit ® implizit
Diagramm 11: Verteilung der Kategorie Wissensansprache

Pedagogy

0 20 40 60 80 100 120

u Lernen als Nebensache m Sequenzierung und Erklarung

Diagramm 12: Verteilung der Kategorie Pedagogy

112



Formality
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m Kursangebot ohne Bildungsabschluss

Institutioneller Kurs mit Bildungsabschluss

Diagramm 13: Verteilung der Kategorie Formality

Location
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100
out-of-school Klassenzimmer m Klassenzimmer

Diagramm 14: Verteilung der Kategorie Location

Eine eindeutige Zuordnung gibt es fiir die Kategorie Location, hier sind in keinem der
Beitrage Hinweise darauf gefunden worden, dass es sich bei den Lernangeboten um
Beitrage handeln konnte, die mit dem Unterricht in einem Klassenzimmer in
Verbindung gebracht werden kdnnen. Im Gegensatz dazu befindet sich die Kategorie
der Wissensansprache mit ihren Auspragungen in explizite beziehungsweise implizite
Wissensansprache am ehesten in einer Balance. In 60% der Beitrage erfolgt eine
explizite Wissensansprache und in 40% der Beitrdge erfolgt diese implizit. Ahnlich
verhalt es sich auch fur die Kategorie Pedagogy, wo 62% der Beitrdge Lernen als
Nebensache beinhalten, wahrend 38% eine Sequenzierung und Erklarung aufweisen.

Fir die restlichen zwei Kategorien gibt es jeweils eine Auspragung, die deutlich
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Uberwiegt. Unter der Perspektive des Locus of Control geben 70% der Beitrage keine
Anleitung und 30% liefern eine Anleitung fur die Lernenden mit. Mit der letzten
Kategorie schlieBt sich wieder der Kreis, denn auch fir Formality ist eine Auspragung
sehr dominant, wie wir das auch schon fiir Location gesehen haben. 95% der Beitrage
sind nicht Teil eines Kurses, der zu einem formalen Bildungsabschluss fiihren wirde.
Lediglich 5% der Beitrage kommen aus einem formalen Kursangebot, jedoch zielen

auch diese Beitrage nicht auf einen Bildungsabschluss ab.

Ahnliche Ergebnisse wie die eben genannte Kategorie Locus of Control, liefert die
Einteilung des Bearbeitungs- und Gestaltungsspielraums, der von den Beitragen
eroffnet oder eingeschrankt wird. In 77% der Falle gibt es keine Strukturierung des
Gestaltungsspielraums und die Ausfiihrung der Lerntatigkeit bleibt den Lernenden vor
den Endgeraten selbst Uberlassen. Fir 23% der Beitrage ist eine Strukturierung
auszumachen, am haufigsten sind Fundstellen fir die Beitrage auf Instagram und

Facebook markiert worden.

Bearbeitungs- und Gestaltungsspielraum ist zum
Grof3teil nicht vorstrukturiert

Anzahl
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

Bearbeitungs- und
Gestaltungsspielraum nicht _ 77
vorstrukturiert
Bearbeitungs- und 23
Gestaltungsspielraums vorstrukturiert

W codierte Beitrage

Diagramm 15: Verteilung der Kategorie Bearbeitungs- und Gestaltungsspielraum
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Strukturierung ist Bei Germansteps auf Instagram ist in

am haufigsten jedem Beitrag eine Strukturierung zu
auf Instagram finden
und Facebook zu
finden
Anzahl
1% 0 5 10
2%
Germansteps Instagram | 10
Dw Facebook [N ©
Learn German YouTube _ 3
Deutsch lernen mit Alek TikTok [l 1
Deutschlernblog Twitter [l 1
Eine Portion Deutsch Twitter [l 1
Hallo Deutschschule YouTube [l 1
easygerman TikTok = ()
= Instagram ® Facebook Deutsch mit Martin Facebook | ()
Einfach Deutsch lernen Instagram = ()
® YouTube = Twitter
m TikTok B codierte Beitrage

Diagramm 16: Verteilung der Kategorie Bearbeitungs- und Gestaltungsspielraum pro Social-Media-Plattform

Diagramm 17: Verteilung der Kategorie Bearbeitungs- und Gestaltungsspielraum pro Social-Media-Plattform

Betrachtet man die Funktionen von Medien, so zeigt sich, dass die eingesetzten Medien
hauptsachlich daflir genutzt werden, die Lerninhalte darzustellen und zu
veranschaulichen. In der Gestaltung der Social-Media-Plattformen ist der Austausch
und die Kommunikation der Account-Betreiber*innen und Nutzer*innen ein fixer
Bestandteil, durch den die Medien erst zu sozialen Medien werden. In 85% der Beitrage
wird diese Funktion zur Kommunikation auch in Form von Kommentaren genutzt. In
rund einem Viertel der Beitrage (22%) finden sich Hinweise darauf, dass die Medien
auch zum Experimentieren und Uben eingesetzt werden. Lediglich in einem Fall werden
Medien zum Organisieren und Dokumentieren verwendet. Fir die Funktion des
Produzierens und Programmierens wurden in den analysierten Beitragen keine

Hinweise gefunden.
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Funktionen von Medien

Anzahl
0 20 40 60 80 100

Experimentieren und Uben - 22

Organisieren und Dokumentieren I 1

Produzieren und Programmieren | (Q
W codierte Beitrége

Diagramm18: Hdufigkeiten fiir die Kategorie Funktionen von Medien

Der Einsatz der Medien zum Darstellen und Veranschaulichen verteilt sich gleichmaBig
auf die finf Social-Media-Plattformen, die Funktion der Medien zum Experimentieren
und Uben findet sich gehauft auf Instagram bei dem bereits mehrfach erwdhnten

Account Germansteps.

Das letzte Diagramm zeigt, welche Art von Medien auf den Social-Media-Kanalen
eingesetzt werden. Der Grof3teil der Beitrage ist in der einen oder anderen Weise fir
Lern- und Lehrzwecke adaptiert und lediglich in sieben Fallen sind von den Accounts
authentische Medien ohne didaktische Bearbeitung veroffentlicht worden. Sechs dieser
sieben Beitrage sind auf den Facebook-Profilen von Deutsche Welle und Deutsch mit
Martin zu finden. Fur die Kategorie von methodisierten Medien, die fir ein bestimmtes
Lernverfahren adaptiert worden sind, sind keine Fundstellen in den hundert

analysierten Beitragen zu finden gewesen.
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Art von Medien

Anzahl
0 20 40 60 80 100

Adaptierte Medien fir 93
Lern/Lehrzwecke

Authentische Medien ohne -

didaktische Bearbeitung

Methodisierte Medien fur
bestimmtes Lernverfahren

0

W codierte Beitrége

Diagramm 19: Héufigkeiten fiir die Kategorie Art von Medien

6.8 Lerner*innenautonomie

Die Codes zur Lerner*innenautonomie haben sich aus sieben Codes der zweiten Ebene
und 71 Codes der dritten Ebene zusammengesetzt. Von diesen 71 Codes wurden in
der Analyse etwa die Halfte (38 Codes) Fundstellen zugeordnet, fiir die restlichen 33

Codes konnten keine Belege in den hundert Beitragen gefunden werden.
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Die Auswahl von Materialien und Methoden als haufigste
Handlung unter dem Aspekt der Lerner*innenautonomie

Anzahl
0 50 100 150 200 250 300

Materialien und Methoden wahlen || NG 225
Durchfiihren [l 33
Lernen managen [ 24
Evaluieren [} 19
Planen ] 11
Kooperieren | 3

Uberwachen | 2
W codierte Beitrége
Diagramm 20: Héufigkeiten zu Handlungen der Lerner*innenautonomie

Die Dominanz der Kategorie Materialien und Methoden wahlen ergibt sich aus den
Subkategorien, die zum groBen Teil bereits dadurch erflllt sind, dass der Beitrag
betrachtet wird. So ist der geschriebene Text, wie wir bereits oben gesehen haben, in
100% der Beitrage zu finden, in 93% der Beitrdge ist er so dominant, dass die
Lernenden um ein Lesen des Textes nicht umhinkommen und somit mit der Auswahl
eines Beitrag implizit bereits das Lesen in der Fremdsprache erfiillt wird. Ahnlich verhalt
es sich mit den weiteren Lernhandlungen, die in der Rangreihe folgen. Sobald
gesprochenen Sprache Teil eines Videos ist, haben die Lernenden bereits den Punkt in
der Fremdsprache héren erfillt. Wiederholungen sind in den Lernangeboten auf Social
Media fixer Bestandteil, auch wenn sie nicht explizit angesprochen werden, so sind sie
doch implizit Teil vieler Beitrage. Ebenso verhalt es sich mit dem Punkt in der
Fremdsprache schreiben, der in der Aufforderung Kommentare zu hinterlassen oder die

richtigen Losungen von Aufgaben zu nennen, Form annehmen.
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Die Auswahl von Materialien und Methoden als haufigste
Handlung unter dem Aspekt der Lerner*innenautonomie

Anzahl
0 50 100
In der Fremdsprache lesen
In der Fremdsprache horen
Etwas wiederholen
In der Fremdsprache schreiben
In der Fremdsprache héren und sehen
Rollenspiele in der Fremdsprache durchfiihren
Aus der Fremdsprache lbersetzen
Grammatikibungen bearbeiten
Satze und Strukturen analysieren,...
Materialien und Ressourcen ausprobieren
Methode auf das Sprechen vorbereiten
Neue Methoden und Strategien ausprobieren

Unterschiedl. Materialien und Ressourcen...

In der Fremdsprache sprechen
Materialien und Ressourcen auswéahlen | 1

Nach Wértern und Ausdriicken im Internet... | 1

W codierte Beitrége

Diagramm 21: Hdufigkeiten zur Kategorie Materialien und Methoden

Den groBten Anteil an den codierten Beitrdagen weisen der Instagram Account
Germansteps (46 Brutto-Nennungen), die beiden YouTube-Accounts Hallo
Deutschschule (43 Brutto-Nennungen) und Learn German (40 Brutto-Nennungen)

sowie der TikTok-account easygerman (24 Brutto-Nennungen) auf.

Bei der Kategorie Durchfiihren finden sich die meisten codierten Beitrdge zu den
Subkategorien Strukturen und Muster in der Fremdsprache analysieren (14 Beitrage)
sowie Sprachvergleich (12 Beitrdge). Am haufigsten konnten diese Codes fiir den
Instagram-Account Germansteps bei 11 Beitragen vergeben werden. In der

drittgereihten Kategorie zur Lerner*innenautonomie - das Lernen managen — sind die
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Subkategorien das Lernen durchfiihren und das Lernen evaluieren mit jeweils 10
Nennungen am haufigsten in den Beitragen gefunden worden. Ein weiteres Mal ist der
Account Germansteps mit 10 Nennungen jener Account, der in seinen Beitragen die

meisten Fundstellen verzeichnen kann.

Uberhaupt ist der Account Germansteps Uber alle 38 vergeben Codes hinweg der
fuhrende Account, was Fundstellen anbelangt. Damit liegt der Account vor drei

Accounts, die sich auf Bewegtbild spezialisiert haben.

Instagram Account mit den meisten Fundstellen zur
Lerner*innenautonomie

Anzahl
0 20 40 60 80 100

Germansteps Instagram _ 79
Learn German YouTube _ 59
Hallo Deutschschule YouTube _ 46
easygerman TikTok _ 35
DW Facebook _ 24
Deutsch mit Martin Facebook _ 21
Deutschlernblog Twitter - 20

Deutsch lernen mit Alek TikTok - 19
Einfach Deutsch lernen Instagram - 19
Eine Portion Deutsch Twitter - 18

M codierte Beitrage

Diagramm 22: Héufigkeit der Fundstellen zur Lerner*innenautonomie pro Social-Media-Account
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7.Interpretation der Ergebnisse

Im abschlieBenden Teil werden die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse und
somit die einzelnen Analyseschritte wieder zusammengefasst und in einen groéBeren
Zusammenhang und in Bezug zur Fragestellung der vorliegenden Forschungsarbeit
gestellt. Die Ergebnisse werden nicht langer aus der Perspektive der Einzelbeitrage
betrachtet, sondern auf einer U(bergeordneten Ebene mit den inhaltlichen

Schwerpunkten aus den theoretischen Teilen dieser Arbeit verknipft.

7.1 Mediendidaktik

Legt man die Dimensionen Anytime, Anywhere, Anyhow und Anybody von Moslein-
Troppner und Bernhard (2021) an die untersuchten Beitrage, so muss man unweigerlich
zu der Erkenntnis gelangen, dass die digitale Lerntransformation nach wie vor in den
ersten beiden Dimensionen Anytime und Anywhere feststecken. Das Lernen ist dank
der Verflgbarkeit der Lerninhalte jederzeit wiederholbar auf den Social-Media-
Plattformen abrufbar (Anytime) und sowohl raumlich als auch vom Kontext, in dem das
Lernen stattfinden kann, sind dem digitalen Lernen keine Grenzen mehr gesetzt
(Anywhere). Die dritte Dimension Anyhow, das heiBt die Verfligbarkeit von einer
Vielzahl an technischen Anwendungen ist fur die Social-Media-Plattformen nicht
gegeben, da die Plattformen neben ihren Grundfunktionen, der Bereitstellung von
Inhalten in unterschiedlichen Textformaten sowie der Ermdglichung fiir
Nutzer*innenkommunikation, keine weiteren lernspezifischen Software-Anwendungen
zur Verfligung stellt. Potenziell kdnnten Apps zur Video- und Bildbearbeitung
Anwendung im Fremdsprachenunterricht finden, in den untersuchten Beitragen war
diese Form allerdings nicht auszumachen. Fir die vierte Dimension nach Moslein-
Troppner und Bernhard (2021), die individuelle Gestaltung von Lernprozessen
aufgrund von algorithmenbasierten Lernangeboten (Anybody) muss ebenfalls ein
ernichternder Befund ausgestellt werden. Die Algorithmen der Social-Media-

Plattformen sind darauf ausgerichtet, die Nutzer*innen mit auf sie abgestimmte Inhalte

121



auf der Plattform zu halten und die Nutzungsdauer zu erhéhen, um auf Basis dieser
aggregierten Nutzer*innen Werbung zu verkaufen. Diese Art von Algorithmus zeigt
den Nutzer*innen Inhalte an, die jenen Beitragen adhnlich sind, mit denen sie mehr Zeit
verbracht haben oder mit denen sie interagiert haben. Das mag bei der Suche nach
unterschiedlichen Deutschlernangeboten hilfreich sein, wie das im Rahmen der
Korpusauswahl fiir diese Arbeit erfolgt ist. Flir eine Progression im Sinne der Didaktik
sind die Algorithmen der Social-Media-Plattformen allerdings nicht geeignet, da sie
nur mehr von Demselben anbieten und nicht den Sprachlernprozess der Nutzer*innen

zum Ziel haben.

Die geringe Didaktisierung der Lernangebote hat auch zur Folge, dass unter der
Perspektive der Bildungsgerechtigkeit auch mit den digitalen Lernangeboten nicht
grundlegend am Digitale Divide gerittelt wird, sondern vielmehr jene von den
Lernangeboten profitieren kdnnen, die ohnehin mit Ressourcen in jeglicher Hinsicht
ausgestattet sind und sich auf dieser Basis die Lernangebote auf Social Media nach

ihren individuellen Bedurfnissen aneignen kénnen.

In Hinblick auf die Unterrichtspraxis bestatigt sich die mediendidaktische Kritik an
digitalen Lernprozessen ebenfalls flr Social-Media-Plattformen. Bereits 2016 haben
Pimmer et al. (2016, 490) auf die Dominanz von instruktionistischen und
behavioristischen Ansatzen im Zusammenhang mit Lernprozessen mittels mobilen
Endgeraten im Hochschulkontext hingewiesen. Dabei geht es vor allem um die
Ubertragung von Inhalten, die im Sinne des Frontalunterrichts abgespielt werden. Die
Lerner*innen werden dabei als passive Empfanger*innen der Lerninformation
konzipiert. Dieses Bild ist auch in den untersuchten Social-Media-Beitragen zu finden,
wenn es lediglich um die Distribution von Lerninhalten geht. Ein eindeutiges Beispiel
dafir ist das Vorlesen von Lehrbuchinhalten auf dem Account Deutsch lernen mit Alek.
Hierbei wird nicht um kontextualisiertes oder situiertes Lernen, sondern rein um die
Ubermittlung der Information aus dem Lehrbuch. Mit dieser Herangehensweise ist die
Betreiberin des Accounts auch weit von einem handlungsorientierten Zugang wie bei

Kerres und Witt (2011, 264-265) beschrieben entfernt. Dieser Perspektive folgend wird
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das handelnde Subjekt als interagierendes und soziales Individuum in den Mittelpunkt

gestellt.
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Abbildung 7: TikTok-Account Deutsch lernen mit Alek

Die im Kapitel zur Mediendidaktik gestellte Frage, ob die digitalen Medien in der Lage
sind, in Form von Social-Media-Angeboten das didaktische Prinzip der
Lerner*innenautonomie zu vermitteln, muss unter der Perspektive der hier
prasentierten Ergebnisse leider zu einem groBen Teil verneint werden. Da die
untersuchten Beitrage es versaumen, die authentischen Ausgangstexte in flr die
Zielgruppe adaptierte und angemessene Aufgabenstellungen zu Gbersetzen und selten
Strategien vermitteln, die es den Lernenden vor den Endgeraten ermoglichen wiirden,
einen individuellen und produktiven Zugang zu den Lerntexten zu erlangen. Der
Pluspunkt von Social-Media-Beitragen als authentische und unverfalschte Texte, die
eine alltagsweltliche Relevanz fir die Nutzer*innen aufweisen, kann durch die
vorliegende Arbeit ebenfalls nicht bestatigt werden. Die authentischen Texte werden
nicht wie von Zourou (2020, 374) beschrieben durch ihre Didaktisierung, sondern
bereits durch ihre Adaptierung fir den Lernzweck gebéandigt, denn fir methodisierte
Medien, das heilt mit bestimmten Lernverfahren verknipfte Medien wie

Lernprogramme, Lernspiele oder auch Vokabeltrainer wurde in keinem der
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untersuchten Beitrage eine Fundstelle verzeichnet. Mit 93% fallt der Grofteil der
Fundstellen diesbeziiglich in die Kategorie der adaptieren Medien. Diese Medien
werden explizit fiir Lernzwecke erstellt, was bereits durch die Ausrichtung der zehn
untersuchten Deutschlernaccounts zu erwarten war. Innerhalb dieses Rahmens als
Plattformen fir die Verdffentlichung von Deutschlerninhalten waren aber auch sieben
Beitrage zu finden, die als authentische Medien ohne didaktische Bearbeitung gewertet
wurden. Erganzt man den Befund, dass die meisten Beitrage fir den Lernzweck erstellt
worden sind, um den Aspekt der Medienfunktionen nach Petko (2020), so wird klar,
dass das Potenzial des Medieneinsatzes auf Social-Media-Plattformen fir den Zweck
des autonomen Lernens nicht voll ausgeschopft wird. Wie in der Aufbereitung der
Ergebnisse beschrieben, begnigen sich rund drei Viertel der Beitrage damit,
Lerninhalte in Form von Text, Bild, Video und Audio zu prasentieren. Darlber hinaus
erfolgen aber nur selten Anleitungen, Anweisungen oder gar Hinleitungen zum
erweiterten Einsatz der Medien, um beispielsweise selbst produktiv zu werden und die
Beitrdage als Werkzeuge zur Wissensverarbeitung und Wissenskonstruktion zu
verwenden. Der sogenannte Microcontent (Arnold et al. 2018, 225) bleibt in seiner
Kleinteiligkeit bestehen und es erfolgen keine Anreize fur die Nutzer*innen sich den
Inhalt zu eigen zu machen und selbstandig weiterzuverarbeiten. In 22 von 100
Beitragen ist immerhin der Einsatz der Medien zum Experimentieren und Uben
vorgesehen. Das erfolgt meist in Form von Multiple-Choice-Fragen oder Liickentexten,
die in Form von Kommentaren beantwortet beziehungsweise richtig erganzt werden

sollen.
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Abbildung 8: Multiple-Choice-Frage vom Instagram- Account germansteps

Das Kommunizieren und Kooperieren beschranken sich meist auf die bereits
vorgegebene Form der Kommentare unter den Beitrdgen. Die Beitrage fordern dazu
auf, sich schriftlich an der Diskussion zu beteiligen und Antworten zu veroffentlichen.
Eine explizite Thematisierung des Medieneinsatzes fur die Kommunikation und als
Mittel zur Kooperation unterbleibt allerdings. Ebenso fehlen Verweise, die Gber die
Maglichkeiten der Social-Media-Kommunikation hinausgehen und beispielsweise zum
Kontakt mit der deutschsprachigen Online-Welt anregen. Fir die Funktion von Medien
als digitales Dokumentationsarchiv des Lernprozesses haben sich in den untersuchten
Beitragen ebenfalls keine Belege finden lassen, lediglich ein Verweis auf Dialogkarten
ist als Beleg fir den Einsatz von Medien als strukturierendes Element und als
Dokumentation des Lernprozesses gewertet worden. Wobei dazu gesagt werden muss,
dass die Dialogkarten nicht fiir den Gebrauch in digitaler Form konzipiert worden sind,

sondern dazu gedacht sind, ausgedruckt zu werden.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass ein GroBteil der untersuchten Social-
Media-Ressourcen zum Fremdsprachenerwerb zwar adaptiert, aber eben nicht
didaktisiert werden. So werden beispielsweise Untertitel zu Videos angeboten, dartber

hinaus werden hingegen keine Lernziele mit den Inhalten verknipft, weiter wird auch
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kein Fokus auf die Erarbeitung eines bestimmten Sprachaspekts gelegt oder eine
Strukturierung der Lerninhalte vorgenommen. Das mag eine erntichternde Nachricht
fur Lernende sein, die sich mithilfe der Social-Media-Ressourcen Deutsch beibringen
wollen, es ist aber auf der anderen Seite eine gute Nachricht flr Deutschlehrende, da
sie weiterhin fur die Didaktisierung der zahlreich vorhandenen Social-Media-Angebote

gebraucht werden.

7.2 Informelles Lernen

Wie bereits im theoretischen Teil dieser Arbeit festgehalten, beziehen sich die
Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse auf das setting der Lernangebote auf den
Social-Media-Plattformen und nicht auf die mode of practice. Diese Unterscheidung hat
Benson (2011, S. 12-13) getroffen, um einerseits Bildungsangebote und Lernprozesse
an physischen oder digitalen Raumen zu verorten und andererseits die tatsachlich
stattfindenden Lernaktivitditen von diesen vorgefundenen Rahmenbedingungen
unterscheiden zu kdnnen. In der Interpretation liegt ein starkerer Fokus auf den
Aspekten des settings, da sich die konkrete Praxis mit den Lernangeboten nicht fassen
lasst und potenziell immer offen bleiben muss flir neue und Uberraschende
Anwendungsbeispiele. So ist im folgenden Beispiel des TikTok-Accounts easygerman
ein Video mit einer StraBenumfrage zu sehen, in dem anhand eines Fotos die

Bekanntheit der deutschen Innenministerin Faeser abgefragt wird.
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Abbildung 9: TikTok-Account easygerman

Das setting lasst sich anhand der vier Dimensionen location, formality, pedagogy und
locus of control folgendermalBen beschreiben: Als Lernort ist in diesem Social-Media-
Beitrag keine Form des Klassenzimmers beschrieben und kein Hinweis oder Bezug auf
einen konkreten Lernort vorhanden, weshalb dieser Beitrag nach Benson als out-of-
school kategorisiert wird. Die zweite Dimension der formality beschreibt, inwiefern das
Lernen mit einer formalen Qualifikation oder institutionellen Ausbildung verbunden ist.
Dafur sind in der qualitativen Inhaltsanalyse drei Kategorien zur Verfligung gestanden.
Erstens, die freie Form ohne Kursangebot und Bildungsabschluss, zweitens, ein
Kursangebot ohne formalen Abschluss und drittens, ein institutioneller Kurs mit
entsprechendem Abschluss. Im vorliegenden Fall ist keine Ausrichtung auf einen
Qualifikationszweck oder einen formalen Bildungsabschluss zu erkennen, weshalb das
Video kein Kursangebot und auch nicht als Beitrag zu einem formalen
Bildungsabschluss eingeordnet wird. Die dritte Dimension der pedagogy geht der Frage
nach, ob eine Form des Unterrichts beziehungsweise eine Instruktion mit den Beitragen
einhergeht. Die beiden Pole dieser Dimension sind das Lernen als Nebensache und
dem gegeniber die Sequenzierung und Erklarung von Unterrichtsmaterialien. Unter
diesem Aspekt liefert die StraBenumfrage keine Erklarungen und das Lernen wird als

Nebensache betrachtet. Die letzte Dimension befasst sich mit dem locus of control,
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damit ist gemeint, ob die Unterrichtstexte eine Anleitung geben oder die Bearbeitung
den Lernenden Uberlassen wird. Bei diesem Beispiel wird keine Anleitung mitgegeben,
lediglich im Begleittext zum Video wird danach gefragt, ob deutsche Politiker*innen
bekannt waren. Dieser Umstand verschiebt den Ort der Kontrolle auf die Seite der
Lernenden, die selbst entscheiden mussen, wie und was sie mit dem Video lernen
kdnnen. Um den Bogen wieder zur Unterscheidung zwischen setting und mode of
practice zu spannen, die Rahmenbedingungen fiir informelles Lernen sind anhand der
vier Dimensionen gut zu erfassen, die Einsatzmoglichkeiten fir dieses Video sind
hingegen sehr unterschiedlich und nicht am Ausgangsmaterial festzumachen. So
kdnnte das Video auf der einen Seite als Hor- und Seh-Verstandnisiibung in einem
formalen Unterrichtsrahmen im Klassenraum von einer Lehrperson eingesetzt werden
oder auf der anderen Seite von einer Deutschlerner*in als Vorlage fiir eine selbst
durchgefiihrte StraBenumfrage genutzt werden. Diese zwei von vielen mdglichen
Anwendungsszenarien sollen zeigen, dass mit den vorliegenden Ergebnissen noch
keine Aussagen Uber die multiplen Arten der Ausfihrung und Praxis getroffen werden

konnen.

Uber alle hundert untersuchten Beitrage hinweg zeigen die Ergebnisse der qualitativen
Inhaltsanalyse, dass die Social-Media-Postings zu einem groBen Teil (70%) den locus of
control zu den Lernenden verschiebt, das heifit, es werden keine Anleitungen mit den
Texten mitgeliefert, die die Lernenden dabei unterstiitzen, mit den eingesetzten
Medien Deutsch zu lernen. Daher ist es auch nicht weiter verwunderlich, dass die
Social-Media-Beitrage zu 95% nicht Teil von formalen Kursen und Bildungsabschliissen
sind. Lediglich in 5% sind die Beitréage in ein erkennbares Kursangebot eingebunden,
allerdings sind diese Kursangebote ebenfalls ohne einen formellen Abschluss. Diese
Ergebnisse zeichnen ein stark fragmentiertes Bild von Einzelbeitrdgen, die den
Lernenden die Aufgabe Uberlassen, sich selbst aus den zahlreichen Lernbeitragen, die
jeweils passenden Informationen zu organisieren. Diese unstrukturierte Freiheit an
Lernangeboten ist am starksten an der Dimension der location festzumachen, so sind

100% der Beitrage nicht mit Lernen in einem Klassenzimmer oder einer Schule in
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Verbindung zu bringen. Alle Beitrage konnen als out-of-class/school kategorisiert
werden. Abgesehen von diesen drei Dimensionen finden sich unter der Perspektive der
pedagogy dennoch in rund einem Drittel der Beitrage Sequenzierungen und
Erklarungen, die die Lernenden nicht ganzlich allein lassen und es ihnen ermdglichen,
die digitalen Ressourcen fir eine Selbst-Anleitung zu nutzen. Besonders in audio-
visuellen Texten ist durch die multimodalen Ebenen Raum fir Erklarungen. In den
kurzen schriftlichen Beitragen sind dem gegentiiber weniger Hilfestellungen fur die
Lernenden enthalten. Zusatzlich zu den vier Dimensionen von Benson ist in der
qualitativen Inhaltsanalyse die Wissensansprache in den Social-Media-Beitragen
ausgewertet worden. Dabei macht entgegen der bisher als sehr frei und unstrukturiert
beschriebenen Beitrage die explizite Wissensansprache 60% der Beitrage aus. Das ist
dadurch zu erklaren, dass der Begriff der Wissensansprache sehr breit aufgefasst wird
und jeder Beitrag, der eine Frage an die Nutzer*innen richtet, bereits als explizite
Wissensansprache gewertet wurde. Die Fragen zielen meist darauf ab, die Interaktion
mit den Social-Media-Beitrdagen zu erhohen, weil das die Reichweite fir die
Betreiber*innen der Accounts erhoht. In den meisten Fallen sind Luckentexte
auszufillen oder Fragen zu beantworten, die sich auf den Inhalt des jeweiligen Beitrags
beziehen. Diese Beitrage beziehen sich direkt auf das Wissen der Lernenden, aber sie
gehen nur in den seltensten Fallen Uber diese naheliegenden Wissensbeziige hinaus
und stellen Verbindungen zu Lernstrategien und Methoden her oder stoBen die

individuelle Reflexion Giber den Lernprozess an.

Zusammenfassend kann man fir den Bereich des informellen Lernens festhalten, dass
das Potenzial fur informelle Lerntatigkeiten in den Social-Media-Beitragen
grundsatzlich vorhanden ist. Die Lernressourcen auf den Social-Media-Plattformen
sind nicht mehr an den Einsatz in einem Klassenzimmer oder einem Schulkontext
gebunden, dartber hinaus sind sie auch nicht Teil eines formalen Bildungsangebots,
das auf formale Bildungsabschlisse zielt. Wenn man davon ausgeht, dass das
informelle Lernen in einem Wechselspiel aus Anleitungen, Anregungen, Erklarungen,

Begleitung durch eine Lehrperson, die fir die Produktion und Veréffentlichung der
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Social-Media-Lerninhalte verantwortlich ist, und den Lernprozessen bei den Lernenden
vonstattengeht, so zeigt die vorliegende Untersuchung, dass es hierbei kein
Gleichgewicht unter dem Aspekt der Anleitung gibt. Die Lernenden werden mit den
Inhalten sich selbst Gberlassen und es wird von einem naturalistischen Lernen, dem
Lernen als Nebenprozess ausgegangen, flr das es keine Sequenzierungen und
Erklarungen braucht. Lediglich in einem Drittel der Beitrdge sind Anleitungen,
Erklarungen und Sequenzierungen zu finden, die wiederum die Grundlage bilden,
damit Lernende sich autonom mit den Inhalten der Lernressourcen auseinandersetzen
konnen. Diese Erkenntnis wird durch die Ergebnisse zur Steuerungsmaoglichkeit (locus
of control) der Social-Media-Beitrage unterstrichen. Hierbei werden zu einem grofen
Teil den Lernenden die Entscheidungen Uberlassen, ob und wie sie mit den

vorhandenen Inhalten arbeiten und fir den Fremdspracherwerb einsetzen.

7.3 Lerner*innenautonomie

Obwohl die Codes zur Lerner*innenautonomie einen verhaltnismaBig groBen Anteil im
Kategoriensystem eingenommen haben, wurde lediglich flir 46% der Codes auch
entsprechende Fundstellen in den analysierten Beitragen gefunden. Der mit Abstand
am haufigsten vergebene Code innerhalb der Lerner*innenautonomie ist der Code
Materialien und Methoden widhlen, der, wie bereits bei der Beschreibung der Ergebnisse
erwahnt, deshalb so oft zur Anwendung gekommen ist, weil darunter die Fertigkeiten
in der Fremdsprache zu lesen, zu horen, zu sehen und zu schreiben erfasst wurden.
Erwahnenswert ist hierbei, dass die Fertigkeit in der Fremdsprache sprechen im
Gegensatz zu den anderen Fertigkeiten lediglich in einem Prozent der untersuchten
Beitrage wiederfindet. Weiter sind in dieser Kategorie die Wiederholung in der
Fremdsprache, Ubersetzungen in oder aus der Fremdsprache sowie die Bearbeitung
von Grammatikibungen gesammelt worden. All diese Handlungen in der
Fremdsprache zdhlen zu den grundlegenden Fertigkeiten und bedirfen, wenn
Lerner*innen online mit einem deutschsprachigen Text konfrontiert werden, keiner

Anleitung, um unabhéangig von der Niveaustufe erflllt zu werden. Ein weiteres Indiz
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daflr, dass die beschriebenen Sprachhandlungen fiur die Kategorie Materialien und
Methoden widhlen bereits auf den unteren Sprachniveaus nach dem Gemeinsamen
Europaischen Referenzrahmen fiir Sprachen mdoglich sind, zeigt sich darin, dass 61%
aller in dieser Kategorie vergebenen Codes auf die Niveaustufen A1 und A2 entfallen.
Das heiBt, die Beitrage, die explizit fir das Anfangerniveau gedacht sind, erfillen
bereits in ihrer Form die grundlegenden Anforderungen der Lerner*innenautonomie.
Als Beispiel hierfur kann ein Video des Accounts Hallo Deutschschule auf YouTube
genannt werden, in dem animierte Figuren einen Dialog sprechen, der neben der
Audiospur auch eine verschriftlichte Form des Dialogs mithilfe von Sprechblasen
anbietet. Das Video ist so aufgebaut, dass die Dialogteile wiederholt werden und die
Formelhaftigkeit der Dialoge einem Rollenspiel sehr ahnlich ist. Dadurch sind bereits
mehrere Codes aus der dominanten Kategorie Materialien und Methoden wahlen

angesprochen.

Wo kann ich
dich abholen?

oool®

Abbildung 10: You-Tube-Account Hallo Deutschschule

Allerdings bleiben die Sprachhandlungen, die Teil der Lerner*innenautonomie sind,
implizit, das heiBt die einzelnen Fertigkeiten werden in keiner Weise didaktisiert und
die Medien geben keine Anleitung, wie mit den Inhalten gelernt werden kann. Die

Lernenden mussen die Fertigkeiten entweder bereits mitbringen oder sie lernen sie
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ganz im Sinne des informellen Lernens als Nebensache, wahrend sie sich auf einen
Aspekt der Videos konzentrieren. Fir die Sprachniveaus A1 und A2 sind viele
grundlegende Fertigkeiten zu finden, die sich auch mit der Lerner*innenautonomie
decken, allerdings fehlt danach der Ubergang zu Anleitungen und expliziten
Vermittlung von Strategien, um tatsachlich autonom an und mit den zur Verfligung
gestellten Lerntexten arbeiten zu koénnen. So entfdllt lediglich ein Viertel der
gekennzeichneten Fundstellen in den Social-Media-Beitragen auf Dimensionen der
Lerner*innenautonomie, die eine zusatzliche Metaebene der Reflexion und des
Nachdenkens Uber den Lernprozess erfordern. Am haufigsten waren Fundstellen fir
den Code Fortschritt evaluieren: allein, mit anderen, Checklisten, Tests. Das ist nicht
weiter verwunderlich, weil zahlreiche Beitrage eine Frage an die Nutzer*innen
beinhalten, die auf den behandelten Inhalt des Beitrags Bezug nehmen. Auch wenn
diese Art der Fragen, wie bereits erwahnt, die Interaktion und damit die Sichtbarkeit
des Accounts ankurbeln sollen, ist dennoch mit diesen Fragen ein AnstoB gegeben,
sich als Lernender mit der Evaluation des Lernfortschrittes auseinander zu setzen. An
nachster Stelle folgt der Code Strukturen und Muster in der Fremdsprache analysieren,
der vor allem bei Grammatikerklarung vergeben wurde, wie das am Beispiel von einem

Lernvideo zu Possessivartikeln des Accounts Learn German auf YouTube der Fall ist;

% r Fernseher

A

Hi, ich bifiPeten Das ist mein Fernseher.

Ich komme aus This is my television.
Hamburg.

/'l sarnGarmanDriainal

Abbildung 11: YouTube-Account Learn German
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Auf der Tonspur werden die Possessivartikel im Nominativ in englischer Sprache tber
eine Wiederholung der Personalpronomen und den Zusammenhang zwischen
Personalpronomen und Possessivartikel erklart, in Tabellen zusammengefasst und
anhand von Beispielen wiederholt. Die Strukturen und Muster in der Fremdsprache zu
analysieren wird hier den Lernenden sehr schon vorexerziert, allerdings bleibt das
Video dabei sehr instruktionistisch und funktioniert als digitale Ubertragung eines
Frontalvortrags. Die Mdglichkeit, dass die Nutzer*innen selbst aktiv werden kdnnen
und Muster und Strukturen in der Grammatik erkennen, wird dabei nicht explizit
angesprochen. Ebenso verhalt es sich mit dem Code Sprachvergleich, der gehauft fir
den Account germansteps auf Instagram vergeben wurde. In einem Beitrag werden
sechs verschiedene Bedeutungen von passen vorgestellt und dazu auch immer gleich

die englische Ubersetzung, sowie ein Beispielsatz auf Deutsch und Englisch angeboten.

I
@

germansteps « Folgen

=\ germansteps Das Wort ,passen” hat verschiedene Bedeutungen.
Hier sind sechs davon. Kennst du sie schon alle?

.:5&} hadeel_mOh Diese Gléser passen nicht in dem Karton V)
passen
= ein Kleidungsstiick hat die richtige GroRe o o
@ taymaz.almasian Die Glaser passen schén im Karton ¥
% silvanagjino Die vierte Bedeutung ist schwer zu verstehen. V)
Die Hose passt mir.
Qv W

Gefallt 763 Mal

GermanSteps

I ©

Abbildung 12: Instagram-Account germansteps
Potenziell kann dieser Beitrag flr einen Sprachvergleich herangezogen werden,
allerdings erfolgt auch hier keine explizite Anleitung, wie die Lernenden mithilfe des

Instagram-Beitrags einen Sprachvergleich anstellen und diesen Sprachvergleich fir

ihren Lernprozess nutzen konnen. Erfolgt eine Anleitung in den untersuchten Social-
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Media-Beitragen, so tragen diese Anleitungen instruktionistische Zige, wie im

folgenden Beispiel eines Facebook-Beitrags der Deutschen Welle ersichtlich ist:

DW Deutsch lernen @
S8

Bei dem Vortrag heute Abend werden viele namhafte Wissenschaftler dabei sein.

Vokabel des Tages

namhaft

beruhmt, anerkannt;
besonders nennenswert

Formulert in den
Kommentaren
euren eigenen Sofz
mit der Vokabel

O st 29 comments 2 shares

Abbildung 13: Facebook-Account DW Deutsch lernen

Der Beitrag bietet einen Beispielsatz sowie deutschsprachige Synonyme fiir die Vokabel
namhaft und fordert die Lernenden auf, in den Kommentaren einen eigenen Satz mit
dieser Vokabel zu formulieren. In diesem Fall ist die Tatigkeit der Lernenden klar
definiert und vorgegeben, weshalb in diesem und ahnlichen Fallen der Code das Lernen
durchfiihren vergeben wurde. Damit wird allerdings lediglich die Tatigkeit vorgegeben,

die durchzufiihren ist, weiterfiihrende Fragen nach dem Warum und mit welchem Ziel
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diese Tatigkeit ausgeflihrt werden soll, bleiben unbeantwortet. Diese Antworten liefern
nur wenige der untersuchten Beitrage. Hervorzuheben sind zwei Postings des Accounts
easygerman auf der Plattform TikTok, die Gber die bisher beschriebenen Aspekte der
Lerner*innenautonomie hinausgehen und nicht nur einfache Anleitungen oder
Aufforderungen zur Verfigung stellen, sondern tatsachlich die Lernenden anspricht
und den individuellen Lernprozess zum Thema macht. Im ersten Beispiel wird fir
fortgeschrittene Lerner*innen ein Fehlertagebuch als Mittel zur Vermeidung von
regelmaBig gemachten Fehlern besprochen. Wie im Begleittext zum Video bereits
erkenntlich ist, wird eine Reflexion und Bewusstmachung des eigenen Lernprozesses
beziehungsweise Lernfortschritts angeregt. Im Video finden sich zahlreiche Aspekte der
Lerner*innenautonomie wieder. Neben bereits besprochenen Codes wie den Fortschritt
evaluieren: allein, mit anderen, Checklisten, Tests wird im Video der Fokus der
Aufmerksamkeit gesteuert, indem das Interesse auf verbleibende oder hartnackige
Fehler gelegt wird. Weiter wird dazu aufgefordert, das eigene Lernen zu Gberwachen
und zu evaluieren und nicht zuletzt werden mdgliche Hirden und Probleme

angesprochen, die flr Lerner*innen relevant sein kdnnen.

s, €asygerman

Folgen
Easy German - 1-17 %

P ‘ ’ Manuel hat noch einen Tipp fiir euch, wie ihr 2023 noch besser
- '
S ’ Deutsch lernen konnt. & Er empfiehlt, dass ihr ein Fehlertagebuch
-
1 fiihrt. Dort konnt ihr eure Fehler dokumentieren, um sie bewusst zu
Q analysieren und in der Zukunft zu vermeiden. Was ist euer

haufigster Fehler? #grammatik #deutschkurse #deutschonline
#grammatiklernen

d‘TIk'l’ok weniger
i n:
@easvmg%ZFUED: % :‘e JJ Originalton - Easy German
as Fehle ebuc!
| <‘é - - @ 00060~
- www.tiktok.com/@easygerman/video/71896859 Link kopieren

34 Nigo
Anmelden zum Kommentieren

Abbildung 14: TikTok-Account easygerman

Im zweiten Beispiel von easygerman werden Lerntipps zur Motivation und zum

kontinuierlichen Sprachenlernen in einem kurzen Video vorgestellt. Wie auch schon
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das erste Beispiel, ist auch das zweite Video kirzer als eine Minute, dennoch enthalt es
zahlreiche Aspekte der Lerner*innenautonomie, die in den bisher besprochenen
Beitrdgen noch nicht enthalten waren. So wird erklart, wie man Materialien und
Ressourcen nutzen kann, um seine Sprachlernziele zu erreichen oder wie ein selbst
erstellter Lernplan durchgefiihrt werden kann und dabei unterschiedliche Methoden
und Strategien eingesetzt werden kdnnen. Zusatzlich wird auf die Motivation und auf
Bedurfnisse beim Erlernen einer Sprache eingegangen, es wird angesprochen, dass es
bei der Planung von Lernaktivitaten notwendig sein kann, sich Ziele zu setzen und auf
einer reflexiven Ebene des Uberwachsens hilfreich sein kann, die eigenen Motivation

zu erkennen.

a5, €dsygerman

Folgen
Easy German - 1-24 =

Wie bleibt man motiviert und konsistent beim Sprachenlernen? @

#lerntipps #sprachenlernen #deutschkurs #deutschonlinebe

11 Originalton - Easy German

g @° Q0OeHKO

@easygerman 1 https://www.tiktok.com/@easygerman/video/71922480. Link kopieren

o' TikTol

Anmelden zum Kommentieren

Abbildung 15: TikTok-Account easygerman

Damit gelingt diesen zwei kurzen Videos, was dem Grofteil der untersuchten Social-
Media-Beitrage nicht gelingt, ein Biindel an Aspekten der Lerner*innenautonomie
gleichzeitig anzusprechen. Was diese zwei Videos zusatzlich von den anderen
Beitragen abhebt, ist die explizite Ansprache von Strategien, die es den Lernenden
ermdglichen, sich individuell mit dem Lernstoff zu befassen und den Lernprozess auf
ihre personlichen Bedirfnisse, Motivationen und Zielsetzungen auszurichten und ihn
dementsprechend zu gestalten. Die Videos beziehen sich dabei allerdings nicht direkt

auf Social-Media-Beitrage, sondern vermitteln allgemeine Sprachlernstrategien und
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Reflexionsmoglichkeiten, die von den Lernenden im Kontext der Social-Media-
Nutzung aber auch auf weitere Social-Media-Beitrage angewandt werden kdnnen. Das
Fehlertagebuch wird beispielsweise in Form eines Notizheftes oder als digitale Version
empfohlen, auf die konkrete Ausfiihrung, ob das in Form eines Online-Textdokuments,
eines kollaborativen Online-Dokuments oder als Thread/Story/Reel auf Social Media
ist, wird nicht eingegangen. Ebenso verhalt es sich im zweiten Video, dort wird der
direkte Social-Media-Kontext nicht direkt einbezogen und mitbedacht, wenn die
Empfehlung ausgesprochen wird, sich mit taglichen Sprachlernaktivitaten zu belohnen,
die den Lernenden personlich SpaB machen. Hier konnte der Verweis auf andere Social-
Media-Beitrage erfolgen, die regelmaBig veroffentlicht werden und zugleich kdnnte
den Lernenden fir diese Beitrdge eine Art Bedienungsanleitung zur Hand gegeben

werden, was und wie sie mit den Beitragen lernen kénnen.
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8. Fazit und Ausblick

AbschlieBend werden mit dem Fazit die wichtigsten Ergebnisse der durchgefiihrten
qualitativen Inhaltsanalyse noch einmal mit der in der Einleitung formulierten
Forschungsfrage kurzgeschlossen, Perspektiven fir weiterfiihrende Forschungen

benannt sowie die Bedeutung der Ergebnisse flir das praktische Handeln diskutiert.

Unter dem Aspekt der Mediendidaktik hat sich im Rahmen des Forschungsprojekts
gezeigt, dass die von Mdslein-Troppner und Bernhard (2021) benannten Dimensionen
Anytime, Anywhere, Anyhow und Anybody in Bezug auf Lernressourcen auf den Social-
Media-Plattformen nur zum Teil erfillt werden. Die Verfligbarkeit der Lernmaterialien
ist mit einem Online-Zugang zwar immer und Uberall gegeben, allerdings fehlen auf
den Social-Media-Plattformen entsprechen Werkzeuge, um damit Deutsch zu lernen.
Ebenso verhdlt es sich mit dem Einsatz der Algorithmen auf den Social-Media-
Plattformen. Diese sind nicht dahingehend programmiert, den hdchstmoglichen
Lerneffekt fir die Lernenden zu erzielen, sondern diese gehorchen vielmehr den
kapitalistischen Zielsetzungen dieser Plattformen, die darauf ausgerichtet sind, die
Nutzer*innen langer auf den jeweiligen Plattformen zu halten, um mit Werbung an den
Nutzer*innen zu verdienen. Fur die Progression im Sinne der Didaktik eignen sich die
Algorithmen daher nur bedingt. Spannend wird hier in Zukunft sein, wie sich die
aktuellen Entwicklungen rund um kinstliche Intelligenz auf die digitalen Lernangebote
auswirken wird. Sollte mithilfe von kunstlicher Intelligenz tatsachlich eine
Individualisierung des Spracherwerbs mdglich sein, so kdnnte das auch Folgen fur die
Verwendung von lebensweltlich relevanten Texten auf Social-Media-Plattformen
haben und fiir die weitere Entwicklung dieser Ressourcen von Bedeutung sein. Hier ist
die Entwicklung rund um die kiinstliche Intelligenz im Allgemeinen zu beobachten, ehe
die neuen technischen Moglichkeiten dann auch auf Lernressourcen auf Social Media

umgesetzt werden.

In Hinblick auf die Unterrichtspraxis ist auffallig, dass die spezifische Form der Social-

Media-Beitrage im Textkorpus nicht explizit thematisiert werden und das produktive
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Potenzial, das den Social-Media-Beitragen innewohnt, nicht genutzt wird. So ist etwa
in keinem Beitrag eine Aufforderung, geschweige denn eine Anleitung zum Erstellen
eigener Beitrdge zu finden. Das Fehlen dieses naheliegenden Einsatzes verwundert
doch, da beispielsweise die Plattformen Instagram und TikTok zahlreiche Filter und
Werkzeuge in ihren Apps zur Verfliigung stellen, um als Lernender selbst produktiv zu
werden und Inhalte zu gestalten. Ein zweiter Punkt, der die praktische Umsetzung
betrifft und an der Lehrende beziehungsweise Produzent*innen der Lernressourcen
mitarbeiten kénnen, ist die Dominanz von instruktionistischen und behavioristischen
Ansatzen. Die Mehrzahl der Anbieter auf den untersuchten Social-Media-Plattformen
genulgt sich darin, Inhalte im Sinne eines digitalen Frontalunterrichts zu tbertragen.
Damit ist mit den vorliegenden Ergebnissen die von Pimmer et al. (2016) vor
mittlerweile sieben Jahren geduBerte mediendidaktische Kritik an digitalen
Lernprozessen weiterhin aufrechtzuerhalten, dass es sich bei den digitalen
Lernangeboten lediglich um neuen Wein in alten Schlduchen handelt. Damit fehlt in
der Praxis auch eine Perspektive auf die Lernenden als handelnde Subjekte, die im
Sinne der Medienerziehung als Teil der Mediendidaktik den kompetenten Umgang mit

Medien erlernen sollen (Kerres und Witt 2011, 264-265).

Die Ergebnisse unter der Perspektive des informellen Lernens erganzen die oben
beschriebenen Punkte rund um die Mediendidaktik um interessante Einsichten. So wird
mithilfe der vier Dimensionen (location, formality, pedagogy, locus of control) von
Benson (2011, 9-12) noch einmal unterstrichen, dass die Lernangebote auf Social
Media nicht mehr an ein Klassenzimmer oder an einen anderen Lernort gebunden sind
und darlber hinaus in ihrer Form nicht mehr mit formalen Bildungsprozessen wie
Sprachkursen oder Bildungsabschlissen verbunden sein missen. Das deckt sich mit
den Ergebnissen zu den mediendidaktischen Kategorien des Anywhere und Anyhow.
Wie bereits im Theorieteil darauf hingewiesen, wird Lerner*innenautonomie allerdings
noch nicht durch die Abwesenheit von Lehrpersonen und einem institutionellen
Lehrkontext hergestellt beziehungsweise ist Lerner*innenautonomie nicht durch die

entgrenzten Dimensionen des informellen Lernens zu erklaren (Tassinari 2010a, 62).
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Daruber hinaus zeigt sich fir die Dimension der pedagogy, dass die Anleitungen in den
Lernmaterialien sich wie bereits oben beschrieben nur auf die digitale
Wissensiibertragung beschranken und dadurch die Verantwortung fir das Lernen
groBteils auf die Seite der Lernenden verschiebt. Diese finden sich in einer weitgehend
unstrukturierten Freiheit wieder, in der es den lernenden Individuen selbst Giberlassen
wird, sich zielgerichtet mit den Ressourcen zum Deutsch lernen auseinanderzusetzen.
Das hat allerdings auch zur Folge, dass lediglich jene Lerner*innen produktiv mit den
Lernressourcen auf Social Media arbeiten kdnnen, die bereits Uber ein gewisses
Vorwissen verfiigen und so der digital divide weiterhin besteht. Es kann deshalb davon
ausgegangen werden, dass Personen mit hdherem sozio6konomischem Status

verstarkt von den Lernangeboten profitieren (Rohs und Pimmer 2017, 150-151).

Fur die Praxis ist aus den Ergebnissen zum informellen Lernen mitzunehmen, dass in
audiovisuellen Texten durch die vielfaltigen multimodalen Mdglichkeiten mehr Raum
fur die Vermittlung von Lernstrategien und Methoden bleibt, die die individuelle

Reflexion Uber den Lernprozess anstof3en.

Als weiterfihrende Forschungsansatze im Bereich des informellen Lernens waren zwei
Herangehensweisen zu nennen. Einerseits wurde in der vorliegenden Arbeit aufgrund
der Fokussierung auf eine im Rahmen der Masterarbeit bewaltigbare Fragestellung
bewusst eine Abgrenzung zur mode of practice, der Ausfiihrung in der Praxis, getroffen,
das heilit, der praktische Einsatz von Social-Media-Beitragen auf Lernendenseite
konnte nicht abgedeckt werden und lohnt einer genaueren Betrachtung, um den
Einsatz dieser Lernressourcen besser zu verstehen. Andererseits bietet sich auch die
Lehrendenseite als potenzielles Forschungsfeld an, wo die tatsachliche Umsetzung und
Arbeit mit Social-Media-Beitragen in den Mittelpunkt des Forschungsinteresses

geruckt werden kann.

In Bezug auf die Forschungsfrage dieser Masterarbeit und der Untersuchung des
mediendidaktischen Potenzials von Lernangeboten auf Social-Media-Plattformen

unter dem Aspekt der Lerner*innenautonomie muss ein ernichternder Befund
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ausgestellt werden. In den untersuchten Lernressourcen finden sich zahlreiche Aspekte
der Lerner*innenautonomie wieder, doch die Lernmaterialien bleiben meist auf einem
basalen Niveau und kdnnen abgesehen von niederschwelligen Zugangen nur in den
wenigsten Fallen Belege fir weiterfihrende und komplexe Formen der
Lerner*innenautonomie liefern. So ist eine Haufung von Angeboten fir die
Niveaustufen A1 und A2 nach dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir
Sprachen zu beobachten und dieser niederschwellige Zugang ist positiv zu bewerten,
allerdings muss dem auch entgegengehalten werden, dass es flir autonomes Lernen
entweder eine didaktische Hilfestellung braucht oder die Lernenden bereits mit
Vorkenntnissen ausgestattet sein missen. Da die didaktischen Hilfestellungen grofBteils
in den Social-Media-Beitragen nicht enthalten sind, braucht es daher gerade in
Materialien fir niedrige Sprachniveaus in zukinftigen Veroffentlichungen von
Lernressourcen auf Social Media eine Hinleitung zum autonomen Lernen. Eine zweite
Mdglichkeit fur die Praxis ist, dass die auf Social-Media-Plattformen vorgefundenen
Beitrage nicht von den Lernenden isoliert auf diesen Plattformen konsumiert werden,
sondern dass Lehrpersonen diese Beitrage aufgreifen und in ihren Unterricht

zielgerichtet und auf die Bedurfnisse der Lernenden abgestimmt einsetzen.

Eine Auffalligkeit in der Interpretation der Ergebnisse war, dass fir die
Lerner*innenautonomie definitorisch essenzielle Lernhandlungen wie Werkzeuge in
Form von Tests und Wissensfragen zur Selbstevaluation einzusetzen, Strukturen und
Muster in der Fremdsprache zu analysieren und zu erkennen oder Sprachvergleiche
anzustellen lediglich gezeigt, aber nie als Strategie vermittelt worden sind. Die
einfachen Selbsttests erinnern dabei an drill-and-practice Zugange aus dem
Behaviorismus. Die Aufgaben in den Social-Media-Beitragen werden aus- und
durchgefiihrt, was diese Ubungen mit dem Sprachandeln der Lernenden zu tun hat,
bleibt in den meisten Fallen aber implizit und die individuellen Bedurfnisse und
Motivationen der Lernenden bleiben unberlcksichtigt. Dieses Ausblenden der
Lernendenperspektive widerspricht auch der urspriinglichen Definition von

Lerner*innenautonomie nach Holec (1979, 4), der die Lernenden in den Mittelpunkt

141



des Lernprozesses stellt und davon ausgeht, dass diese die Kontrolle tber den
gesamten Lernprozess haben. Unter der Betrachtungsweise von Benson (1997)
bewegen sich die untersuchten Social-Media-Beitrage zwar auf einer technischen
Ebene der Lerner*innenautonomie, weil die Vermittlung digital und computergestitzt
erfolgt, die psychologische und politische Dimension von Lerner*innenautonomie wird
mit den Beitragen allerdings nicht berthrt und erreicht. Jene Beitrage, die tber die
technische Dimension hinaus gehen und die Lernenden in den Mittelpunkt stellen,
weisen dann auch eine Balance zwischen fremd- und selbstgesteuertem Handeln
(Tassinari 2010a, 61) auf und verstehen nicht nur die Rolle der Lernenden als autonome
Subjekte, sondern denken auch die Rolle der Lehrpersonen neu. Das hat zwei
Auswirkungen auf die Praxis, einerseits missen sich die Produzent*innen von Online-
Lernmaterialien vom Selbstbild der reinen Vermittlerinnen verabschieden und die
Lernenden abseits von einfachen Fragen in einen tatsachlichen Dialog einbinden und
sich selbst in einem Wechselspiel mit den Lernenden begreifen, dessen Spielfeld von
dynamischen autonomieférdernden und autonomiebegrenzenden Elementen definiert
wird. Andererseits gilt, was vor Uber zehn Jahren bereits von Bimmel festgehalten
wurde, auch weiterhin, dass Lehrpersonen eine gute didaktische Ausbildung
mitbringen missen, um fir die Lernenden das autonome Lernen organisieren zu
kénnen, da es Entscheidungen hinsichtlich der Lehrmaterialien und

autonomiefordernder Aktivitaten nach wie vor braucht (Bimmel 2012b, 52).

AbschlieBend kann beziglich der Lerner*innenautonomie festgehalten werden, dass,
wie bereits eingangs erwahnt, zum Uberwiegenden Teil nur die grundlegenden Formen
von Lerner*innenautonomie in den untersuchten Beitragen zu finden waren. Nur in den
wenigsten Lernmaterialien war auch ein reflexives Element zu finden, das Uber die reine
Ubertragung von Sprachwissen hinausgeht und auch Fragen nach den Hintergriinden
und Motivationen der Lernenden stellt und die Zielsetzungen der Ubungen
dahingehend betrachtet, fir wen, mit wem und mit welchem Zweck und Ziel gelernt
werden soll. Wie wichtig ein reflexiver Zugang zum Lernen ist, wurde in der

vorliegenden Arbeit an verschiedensten Stellen beschrieben. Exemplarisch fir die
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inhaltlichen Schwerpunkte seien hier noch einmal Little (2000, 69) fir die
Lerner*innenautonomie, Marsick und Neaman (2018, 55) als Vertreterinnen des
informellen Lernens und Bimmel (2012a, 8) stellvertretend fir die Vermittlung von
Lernstrategien genannt. Sie alle betonen den Stellenwert der kritischen Reflexion im
Lernprozess. So spricht Little von der metakognitiven Kompetenz, eine Haltung
gegeniber dem eigenen Lernen einzunehmen und sieht neben der Fahigkeit der
personlichen Loslésung, der unabhéngigen Handlungsmacht und der Mdglichkeit,
eigene Entscheidungen im Lernprozess zu treffen, die kritische Reflexion als Basis fiir
Lerner*innenautonomie. Marsick und Neaman verstehen mit Bezug auf Dewey das
Lernen als Reflexion von individuellen Fehlern und Bimmel unterstreicht, dass die
Durchfiihrung von Lernstrategien zu wenig ist, da es immer auch eine Bewusstmachung
von bestehenden Strategien, einen metakognitiven Aspekt, mit der Begriindung des
strategischen Lernhandelns und zu guter Letzt eine Reflexion der durchgefiihrten
Lernstrategien und einen Abgleich mit den Lernzielen braucht. Diese Beispiele zeigen,
wie wichtig die Reflexivitat als verbindendes Element, das sich in allen Schwerpunkten
dieser Forschungsarbeit findet, ist. Leider ist ein reflexiver Zugang nach wie vor ein
blinder Fleck der digitalen Lernangebote, die auf den Social-Media-Plattformen

vertreten sind.
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C. Kategoriensystem

Kategoriensystem mit Liste der Codes

Lerner*innenautonomie
Lerner*innenautonomie > Materialien und Methoden wahlen

Lerner*innenautonomie > Materialien und Methoden wahlen > Neue
Methoden und Strategien ausprobieren

Lerner*innenautonomie > Materialien und Methoden wahlen > Methode
aus der Fremdsprache Ubersetzen

Lerner*innenautonomie > Materialien und Methoden wéahlen > Methode
etwas in der Fremdsprache zusammenfassen

Lerner*innenautonomie > Materialien und Methoden wahlen > Methode
Rollenspiele in der Fremdsprache durchfiihren

Lerner*innenautonomie > Materialien und Methoden wahlen > Methode
in der Fremdsprache héren und sehen

Lerner*innenautonomie > Materialien und Methoden wahlen > Methode
in der Fremdsprache horen

Lerner*innenautonomie > Materialien und Methoden wahlen > Methode
in der Fremdsprache lesen

Lerner*innenautonomie > Materialien und Methoden wahlen > Methode
in der Fremdsprache sprechen

Lerner*innenautonomie > Materialien und Methoden wéahlen > Methode
auf das Sprechen vorbereiten

Lerner*innenautonomie > Materialien und Methoden wahlen > Methode
nach Wortern und Ausdriicken im Internet suchen

Lerner*innenautonomie > Materialien und Methoden wahlen > Methode
im Worterbuch nachschlagen

Lerner*innenautonomie > Materialien und Methoden wéahlen > Methode
Satze und Strukturen analysieren, um Grammatikregeln abzuleiten

Lerner*innenautonomie > Materialien und Methoden wahlen > Methode
Fragen stellen, um Erklarungen zu bekommen

Lerner*innenautonomie > Materialien und Methoden wahlen > Methode
Grammatikiibungen bearbeiten
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Lerner*innenautonomie > Materialien und Methoden wahlen > Methode
etwas wiederholen

Lerner*innenautonomie > Materialien und Methoden wahlen >
Materialien und Ressourcen ausprobieren

Lerner*innenautonomie > Materialien und Methoden wahlen >
Materialien und Ressourcen auswahlen

Lerner*innenautonomie > Materialien und Methoden wahlen >
unterschiedl. Materialien und Ressourcen kennen

Lerner*innenautonomie > Durchfihren

Lerner*innenautonomie > Durchfiihren > Kulturspezifische Differenzen
erkennen

Lerner*innenautonomie > Durchfiihren > Sprachvergleich

Lerner*innenautonomie > Durchfihren > Strukturen und Muster in der
Fremdsprache analysieren

Lerner*innenautonomie > Durchflihren > meinen Lernplan durchfiihren

Lerner*innenautonomie > Durchfihren > unterschiedliche Methoden
und Strategien beim Lernen einsetzen

Lerner*innenautonomie > Durchfiihren > Materialien und Ressourcen
benutzen, um mein Ziel zu erreichen

Lerner*innenautonomie > Durchflihren > zusammenhangende
Lernaktivitaten durchfihren, um mein Ziel zu erreichen

Lerner*innenautonomie > Durchfihren > von mir aus einzelne
Lernaktivitaten initiieren

Lerner*innenautonomie > Durchfiihren > eine neue Aufgabe auswahlen

Lerner*innenautonomie > Durchfiihren > eine vorliegende Aufgabe (z. B.
aus einem Lehrwerk) verandern

Lerner*innenautonomie > Durchfihren > aus authentischen Materialien
selbst eine Aufgabe erarbeiten

Lerner*innenautonomie > Durchfihren > fiir mein Lernen ein effektives
Zeitmanagement einsetzen

Lerner*innenautonomie > Durchfiihren > Arbeitsplatz so gestalten, dass
ich optimal lernen kann

Lerner*innenautonomie > Planen
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Lerner*innenautonomie > Planen > Lernplan erstellen, um mein Ziel zu
erreichen

Lerner*innenautonomie > Planen > erkennen, welche Materialien und
Arbeitsschritte ich brauche

Lerner*innenautonomie > Planen > erforderliche Fertigkeiten fur
Aufgabe erkennen

Lerner*innenautonomie > Planen > Hilfsmittel einsetzen
Lerner*innenautonomie > Planen > Ziel die Aufgabe erkennen
Lerner*innenautonomie > Planen > Zeit realistisch planen
Lerner*innenautonomie > Planen > Ort planen, wo ich lernen will
Lerner*innenautonomie > Planen > Ziele setzen

Lerner*innenautonomie > Planen > Motivation und Bedurfnisse
analysieren

Lerner*innenautonomie > Uberwachen

Lerner*innenautonomie > Uberwachen > (iber eingesetzten Methoden
und Strategien nachdenken

Lerner*innenautonomie > Uberwachen > (iber benutzte Materialien und
Ressourcen nachdenken

Lerner*innenautonomie > Uberwachen > Hiirden und Probleme
erkennen: Wortschatz, Strategie, Emotionen

Lerner*innenautonomie > Uberwachen > Emotionen erkennen

Lerner*innenautonomie > Uberwachen > eigene Motivation erkennen

Lerner*innenautonomie > Uberwachen > eigene Lernstrategie erkennen

Lerner*innenautonomie > Uberwachen > eigenen Lernstil erkennen
Lerner*innenautonomie > Evaluieren

Lerner*innenautonomie > Evaluieren > Lernen evaluieren: Aufgabe, Ziel,
Lernstil,

Lerner*innenautonomie > Evaluieren > Materialien und Ressourcen
evaluieren: Aufgabe, Ziel, Lernstil

Lerner*innenautonomie > Evaluieren > Methoden und Strategien
evaluieren: Aufgabe, Ziel, Lernstil

Lerner*innenautonomie > Evaluieren > Eingangsniveau prifen: allein,
mit anderen, Checklisten, Tests
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Lerner*innenautonomie > Evaluieren > Fortschritt evaluieren: allein, mit
anderen, Checklisten, Tests

Lerner*innenautonomie > Kooperieren
Lerner*innenautonomie > Kooperieren > Uber Emotionen sprechen
Lerner*innenautonomie > Kooperieren > meinen Standpunkt dndern

Lerner*innenautonomie > Kooperieren > meinen Standpunkt mit dem
der anderen vergleichen

Lerner*innenautonomie > Kooperieren > meinen Standpunkt duBern

Lerner*innenautonomie > Kooperieren > anderen zuhdren (z. B. um
ihren Standpunkt zu verstehen)

Lerner*innenautonomie > Kooperieren > Team-/Gruppenarbeit

Lerner*innenautonomie > Kooperieren > Lernen durch Beobachtung
und Teilnahme

Lerner*innenautonomie > Kooperieren > Uben mit kompetenten
Sprecher*innen

Lerner*innenautonomie > Kooperieren > Um Hilfe bitten

Lerner*innenautonomie > Kooperieren > Nachfrage bei
Gesprachspartner

Lerner*innenautonomie > Kooperieren > Fokus der Aufmerksamkeit
steuern

Lerner*innenautonomie > Lernen managen
Lerner*innenautonomie > Lernen managen > das Lernen evaluieren
Lerner*innenautonomie > Lernen managen > das Lernen liberwachen
Lerner*innenautonomie > Lernen managen > das Lernen durchfiihren

Lerner*innenautonomie > Lernen managen > Methoden und Strategien
einsetzen

Lerner*innenautonomie > Lernen managen > Materialien und
Ressourcen auswahlen

Lerner*innenautonomie > Lernen managen > Zeit und Ort fir das
Lernen festlegen

Lerner*innenautonomie > Lernen managen > Ziele setzten

Social-Media-Kanale
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Social-Media-Kanale > Twitter
Social-Media-Kandle > YouTube
Social-Media-Kanale > TikTok
Social-Media-Kanale > Instagram
Social-Media-Kandle > Facebook

Textsorte
Textsorte > visueller Text
Textsorte > audiovisueller Text
Textsorte > gesprochener Text
Textsorte > geschriebener Text

Informelles Lernen
Informelles Lernen > Wissensansprache implizit
Informelles Lernen > Wissensansprache explizit
Informelles Lernen > Locus of control Medien geben keine Anleitung
Informelles Lernen > Locus of control Medien liefern Anleitung
Informelles Lernen > Pedagogy Lernen als Nebensache
Informelles Lernen > Pedagogy Sequenzierung und Erklarung
Informelles Lernen > Formality kein Kurs, kein formaler Bildungsabschluss
Informelles Lernen > Formality institutioneller Kurs mit Bildungsabschluss
Informelles Lernen > Location out-of-school
Informelles Lernen > Location Klassenzimmer

Funktionen von Medien
Funktionen von Medien > Organisieren und Dokumentieren
Funktionen von Medien > Kommunizieren und Kooperieren
Funktionen von Medien > Produzieren und Programmieren
Funktionen von Medien > Experimentieren und Uben
Funktionen von Medien > Darstellen und Veranschaulichen

Bearbeitungs- und Gestaltungsspielraum
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Bearbeitungs- und Gestaltungsspielraum > Bearbeitungs- und
Gestaltungsspielraums vorstrukturiert

Medien
Medien > Methodisierte Medien fur bestimmtes Lernverfahren
Medien > Adaptierte Medien fir Lern/Lehrzwecke

Medien > Authentische Medien ohne didaktische Bearbeitung

Liste der Codes
Codesystem
Medienattribute

Medienattribute > Werbung

Medienattribute > Posting Format
Medienattribute > Posting Format > Hashtag
Medienattribute > Posting Format > Text
Medienattribute > Posting Format > Link
Medienattribute > Posting Format > Video
Medienattribute > Posting Format > Bild

Medienattribute > Video Lange
Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:18:00-00:18:59
Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:17:00-00:17:59
Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:16:00-00:16:59
Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:15:00-00:15:59
Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:14:00-00:14:59
Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:13:00-00:13:59
Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:12:00-00:12:59
Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:11:00-00:11:59
Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:10:00-00:10:59
Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:09:00-00:09:59
Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:08:00-00:08:59
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Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:07:00-00:07:59
Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:06:00-00:06:59
Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:05:00-00:05:59
Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:04:00-00:04:59
Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:03:00-00:03:59
Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:02:00-00:02:59
Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:01:00-00:01:59
Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:00:50-00:0:59
Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:00:40-00:0:49
Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:00:30-00:0:39
Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:00:20-00:0:29
Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:00:10-00:0:19
Medienattribute > Video Lange > Video Lange 00:00:00-00:0:09

Medienattribute > Format
Medienattribute > Format > Querformat
Medienattribute > Format > Hochformat

Medienattribute > Sprache
Medienattribute > Sprache > Unterrichtssprache Englisch
Medienattribute > Sprache > Unterrichtssprache Deutsch
Medienattribute > Sprache > Sprache Englisch
Medienattribute > Sprache > Sprache Deutsch

Medienattribute > GERS Niveau
Medienattribute > GERS Niveau > GERS Niveau C2
Medienattribute > GERS Niveau > GERS Niveau C1
Medienattribute > GERS Niveau > GERS Niveau B2
Medienattribute > GERS Niveau > GERS Niveau B1
Medienattribute > GERS Niveau > GERS Niveau A2
Medienattribute > GERS Niveau > GERS Niveau A1
Medienattribute > GERS Niveau > GERS Niveau keine Angabe
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Textsorte
Textsorte > audiovisueller Text
Textsorte > audiovisueller Text > Englisch
Textsorte > audiovisueller Text > Deutsch
Textsorte > gesprochener Text
Textsorte > gesprochener Text > Englisch
Textsorte > gesprochener Text > Deutsch
Textsorte > geschriebener Text
Textsorte > geschriebener Text > Englisch

Textsorte > geschriebener Text > Deutsch
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D. Einverstandniserklarung
EINVERSTANDNISERKLARUNG

zur Verwendung von Social-Media-Beitragen des Facebook-/Instagram-/YouTube-/TikTok-
/Twitter-Accounts fur wissenschaftliche Zwecke

Forschungsprojekt: Lernangebote in Sozialen Medien als Mittel der Lerner*innenautonomie
fur DaF/DaZ-Lernende

Beschreibung des Forschungsprojekts: Meine Masterarbeit untersucht Lernmaterialien, die
auf Social-Media-Kanélen zu finden sind, einerseits unter dem Aspekt der Mediendidaktik
und andererseits unter der Perspektive der Lerner*innenautonomie, um zu einem besseren
Verstandnis dieser Materialien zu gelangen und somit die Potenziale dieser authentischen
Materialien zielgerichtet nutzen zu kénnen.

Verwendungszweck: Wissenschaftliche Abschlussarbeit fiir das Fach Deutsch als
Fremdsprache und Deutsch als Zweitsprache am Institut Germanistik der Universitat Wien

Verfasser der Masterarbeit, Datenerhebung und -auswertung: Mag. Roland
Faschingbauer (roland.faschingbauer@gmail.com)

Erhebungszeitraum: Marz 2023

Welche Daten werden erhoben? Zehn zufdllig ausgewahlte Beitrage (Text, Foto, Video)
Ihres Accounts werden gespeichert und analysiert. Es werden keine personenbezogenen
Daten erhoben.

Wie werden die Daten verarbeitet? Die Daten werden lokal gespeichert und mittels der
Software MAXQDA einer qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen. Screenshots einzelner
Beitrage kdnnen zu Analyse- und Illustrationszwecken in der Masterarbeit abgebildet werden.
Nach Abschluss der Forschungsarbeit werden die gesammelten Beitrage wieder geldscht.

Wofiir werden die Daten verwendet? Die gesammelten Beitrage werden ausschlieBlich fr
die Durchfiihrung der beschriebenen Forschungsarbeit verwendet.

Ihre Einwilligung ist freiwillig. Sie kénnen die Einwilligung ablehnen, ohne dass lhnen dadurch
irgendwelche Nachteile entstehen. lhre Einwilligung kdnnen Sie jederzeit widerrufen, mit der
Folge, dass die Verarbeitung lhrer Daten, nach MaBgabe Ihrer Widerrufserklarung, fir die
Zukunft unzulassig wird. Dies berthrt die RechtmaBigkeit der aufgrund der Einwilligung bis
zum Widerruf erfolgten Verarbeitung jedoch nicht.

Unterschrift mit Ort und Datum
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E. Abstract

Die vorliegende Masterarbeit beschaftigt sich mit Social-Media-Lernangeboten, die
hinsichtlich ihrer mediendidaktischen Potenziale unter der Perspektive der
Lerner*innenautonomie mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse untersucht wurden.

Die Basis fur die empirische Arbeit bilden drei theoretische Kapitel zur Mediendidaktik,
dem informellen Lernen und Social Media sowie zur Lerner*innenautonomie. In diesen
Kapiteln werden die Begriffsgeschichten und Definitionen der theoretischen Sdulen
dieser Arbeit aufgearbeitet, Verortungen und Systematisierungen von zentralen
Begriffen in den relevanten Forschungsfeldern vorgenommen sowie ein kritischer Blick
auf Erwartungen, Konzeptionen und Trends rund um das digitale Lernen geworfen. Die
kondensierten Erkenntnisse dieser Beschaftigung mit der Forschungsliteratur bilden
das Kategoriensystem, das in der deduktiv durchgefiihrten qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring seine Anwendung findet. Dafiir wurde ein Korpus aus 100 Social-Media-
Beitrage auf den Plattformen Facebook, YouTube, Instagram, TikTok und Twitter
untersucht. Besonderes Augenmerk wurde dabei auf die forschungsethischen
Uberlegungen bei der Verwendung von éffentlich verfligbaren Online-Quellen gelegt.

Unter dem Aspekt der Mediendidaktik hat sich im Rahmen des Forschungsprojekts
gezeigt, dass die Verfligbarkeit der Lernmaterialien mit einem Online-Zugang zwar
immer und Uberall gegeben ist, allerdings fehlen auf den Social-Media-Plattformen
entsprechen Werkzeuge, um damit Deutsch zu lernen. Fir die Progression im Sinne der
Didaktik eignen sich die Social-Media-Algorithmen nur bedingt, da sie nicht der Logik
des Lernprozesses, sondern vielmehr den wirtschaftlichen Interessen der Plattform-
Betreiber*innen dienen. In Hinblick auf die Praxis ist weiter auffallig, dass das
produktive Potenzial, das den Social-Media-Beitragen innewohnt, nicht genutzt wird.
Die Lernenden werden nicht als handelnde Subjekte und Produzenten verstanden,
sondern vielmehr herrscht eine Dominanz von instruktionistischen und
behavioristischen Ansatzen vor, wodurch Inhalte groBteils im Sinne eines digitalen
Frontalunterrichts vorgetragen werden. Fiir die Lerner*innenautonomie heiBt das, dass
ein reflexives Element in den untersuchten Beitragen haufig fehlt und Fragen nach den
Hintergriinden und Motivationen der Lernenden unberticksichtigt bleiben und die
Zielsetzungen der Ubungen sowie Uberlegungen, fiir wen, mit wem und mit welchem
Zweck und Ziel gelernt werden soll, nicht angesprochen werden.
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