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--- Trailer START ---

Eine vegane Erndhrung liegt im Trend, sodass immer mehr Eltern nicht nur sich selbst,
sondern auch ihre Kinder vegan erndhren mochten und dafiir Rat und Empfehlungen im Internet
suchen. Eine schnelle Recherche zu diesem Thema ergibt dabei eine ganze Bandbreite an
Suchergebnissen — Internetauftritte renommierter Zeitschriften und zentraler Einrichtungen der
Regierung, Homepages und Blogs aus der wissenschaftlichen Community, Online-
Enzyklopéddien wie Wikipedia und Internetauftritte bestimmter Interessengruppen oder Firmen.
Selbst wenn man nur seridse Quellen heranzieht, begegnet man kontriaren Positionen zu der
Frage, ob Kinder vegan erndhrt werden sollten: ,,Keine Nachteile fiir vegan und vegetarisch
lebende Kinder” (Deutsches Arzteblatt, 2020) - ,,Vegane Erndhrung fiir Kleinkinder ungeeignet*
(Bundeszentrum fiir Erndhrung, 2019). Wie sollen sich Eltern nun entscheiden? Schadet eine
vegane Erndhrung der Gesundheit von Kindern oder nicht?

--- Trailer ENDE ---
10.1 Einfiihrung

Das oben dargestellte Beispiel zeigt, dass zu zentralen gesellschaftlichen, politischen und
sozialen Themen unserer Zeit im Internet unterschiedliche Sichtweisen existieren. Durch die
Vielzahl an Informationsmoglichkeiten und Perspektiven bringt das informelle Lernen im
Internet als eine Form des selbstregulierten Lernens (Schiefele & Pekrun, 1996) also die
Herausforderung, selbststindig multiple und teilweise konfligierende Quellen zu verstehen, zu
bewerten und sich auf dieser Basis ein eigenes Bild komplexer Sachverhalte zu machen. Das
RESOLV-Modell (,,REading as problem SOLVing®, Rouet et al., 2017) erldutert, woran sich
dieser Lernprozess orientiert. Interessieren wir uns fiir ein bestimmtes Thema oder suchen wir
nach Antworten auf eine bestimmte Fragestellung im Internet, verfolgen wir beim informellen
Lernen ein spezifisches Ziel, das in einem Aufgabenmodell (,,task model*“) mental représentiert
wird. Anders als beim Lernen in formalen Bildungskontexten, wie z. B. in der Schule, spielen
beim informellen Lernen externe Anweisungen (z. B. eine bestimmte Aufgabenstellung) eine
nachgeordnete Rolle, wihrend personliche Intentionen (z. B. Interessen, Weltansichten,
Uberzeugungen) das Aufgabenmodell stiéirker prigen. Das im Aufgabenmodell hinterlegte Ziel
des Lernens dient dann als Rahmenstruktur, an der sich der weitere Lernprozess ausrichtet. So
werden auf der Grundlage einer Kosten-Nutzen-Analyse Regulierungsprozesse zur Ausrichtung
und Uberwachung des Lernprozesses angestoBen, es werden Verarbeitungsentscheidungen

getroffen oder Informationen zur bestmoglichen Erreichung des subjektiven Lernziels ausgewahlt
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oder priorisiert. Die Erreichung des Lernergebnisses wird zusitzlich kontinuierlich mit Hinblick
auf das personliche Lernziel bewertet — d. h. sind Rezipientinnen und Rezipienten mit dem
Lernergebnis zufrieden, wird die Suche und Verarbeitung von Informationen gestoppt. Das
RESOLV-Modell nimmt also an, dass informelles Lernen kontext- und zielbezogen stattfindet. In
diesem Rahmen kann informelles Lernen mit konfligierenden Informationen aus dem Web als
stirker selbstreguliert als schulisches/institutionelles Lernen angesehen werden. In diesem
Kapitel soll der Frage nachgegangen werden, wie Personen konfligierende Informationen aus
dem Internet auswahlen, verarbeiten und verstehen. Dabei sollen zunichst die Prozesse der
Auswahl von Informationsquellen skizziert werden. Der Fokus des Kapitels liegt auf den
kognitiven Grundlagen des Textverstehens beim informellen Lernen im Internet. Informelles
Lernen im Zuge der beruflichen Weiterbildung (z. B. Eraut, 2004) oder in sozialen Medien (z. B.
Kerres et al., 2017) ebenso wie Aspekte des multimedialen Lernens (z. B. Mayer, 2014, siche

dazu auch Kapitel 9) sind an dieser Stelle nicht im Fokus.

10.2 Wie suchen wir beim informellen Lernen relevante Informationen im Internet?

Informelles Lernen zu einem bestimmten Thema oder einer bestimmten Fragestellung (z.B.
,»Sollte ich meine Kinder vegan erndhren?*‘) beginnt hdufig mit der Verwendung einer
Suchmaschine, in der relevante Schlagworter eingetragen werden. Dabei unterscheidet sich diese
Form der Recherche von einfachen Suchanfragen (z.B. ,,Welche Uhrzeit ist aktuell in Seattle?*),
weil sie keine eindeutige Antwort hat, sondern haufig explorativer Natur ist (Marchionini &
White, 2007). Schon die Formulierung relevanter Schlagwdrter fiir explorative Suchanfragen ist
fiir Laien nicht einfach, da sie fachliches Vorwissen voraussetzt (Duggan & Payne, 2008).

Die nichste Herausforderung stellt sich bei der Auswahl relevanter Quellen, die von der
Suchmaschine gefunden wurden. Aufgrund der Algorithmen, die Suchmaschinen nutzen, werden
die Suchergebnisse nicht nach inhaltlich relevanten Aspekten oder Giitekriterien sortiert, sondern
ihre Rangreihe bzw. Reihenfolge basiert z.B. auf finanziellen Anreizen (Sponsoring) oder der
Beliebtheit von Suchergebnissen. Empirische Befunde legen nahe, dass Suchergebnisse im
oberen Bereich einer Rechercheliste die meiste Aufmerksamkeit erhalten (vgl. Lewandowski &
Kammerer, 2021). Um derartigen Positionseffekten entgegenzuwirken, ist wiederum fachliches
Vorwissen wichtig: Personen mit einem hoheren Ausmal} an Vorwissen inspizieren die gelisteten
Suchergebnisse (Titel, Autor, URL) lidnger, bevor sie ein Suchergebnis zur ndheren Betrachtung

auswihlen (z. B. Brand-Gruwel et al., 2017). Gerade wenn fachliches Vorwissen nicht
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ausreichend vorhanden ist — wie es bei Laien die Regel ist — stellt die Priifung relevanter
Quellenmerkmale (,,whom to believe®) aus der Liste der Suchergebnisse eine wertvolle Strategie
fiir eine effektive Auswahl von Informationsquellen dar, bevor entschieden werden kann,
welchen Informationen man Glauben schenken soll (,,what to believe; Bromme et al., 2010). Als
Quellenmerkmale kommen dabei Informationen iiber den Autor bzw. die Autorin (z. B.
Fachkompetenz oder Legitimation) und zum Dokumententyp (z. B. Art und Zeitpunkt der
Veroffentlichung oder Publikationsort) infrage. Neben der Fachkompetenz (z. B. entsprechende
berufliche Qualifikation) sind die Neutralitdt bzw. bestimmte (z. B. politische oder 6konomische)
Motive von Autorinnen und Autoren wesentlich fiir die Glaubwiirdigkeit, die sich entsprechend
in die beiden Dimensionen Expertise und Vertrauenswiirdigkeit aufgliedern ldsst (Pornpitakpan,
2004).

Auch bei der weiteren Verarbeitung der gefundenen Informationen spielen
Quelleninformationen eine wichtige Rolle. Das liegt daran, dass in der Regel mehrere digitale
Texte (multiple texts, Perfetti et al., 1999) rezipiert werden, in denen dieselbe Thematik aus
unterschiedlichen und womdglich widerspriichlichen Perspektiven dargestellt wird. Dabei
miissen Rezipientinnen und Rezipienten nicht nur fiir jeden Text eine kohdrente mentale
Reprisentation (Situationsmodell, Kintsch, 1988) aufbauen (vgl. auch Abschnitt 3), sondern auch
relevante Quelleninformationen des Textes (z. B. Autor, Erscheinungsdatum, Titel, Textsorte)
beriicksichtigen und mit der Reprisentation des Textinhalts verkniipfen (Perfetti et al., 1999).
Gerade in Lernsituationen mit inkonsistenten und konfligierenden Informationen sind solche
Quelleninformationen besonders wichtig, um Informationen in Bezug auf ihre Glaubwiirdigkeit
zu gewichten (Braasch et al., 2012) — insbesondere dann, wenn Personen wenig Vorwissen
haben.

Rezipientinnen und Rezipienten haben oft Defizite, was die Beachtung und Beriicksichtigung
von Quellenmerkmalen fiir eine Einschitzung der Glaubwiirdigkeit angeht (vgl. Braten et al.,
2020). So besitzen Quellen, die als glaubwiirdig, attraktiv, méchtig und &hnlich zu einem selbst
eingeschitzt werden, eine stirkere Uberzeugungskraft (z. B. Brifiol & Petty, 2009). Dabei wird
iibersehen, dass z. B. politische Fiihrungskréfte auch aufgrund eigener Motiv- oder
Interessenlagen nicht unbedingt eine neutrale Quelle objektiver Informationen darstellen miissen.

Fiir die defizitdre Evaluation von Internetquellen kann auf der einen Seite Unkenntnis iiber
die Bedeutsamkeit von Quellenmerkmalen ursichlich sein, auf der anderen Seite aber auch der

Umstand, dass Personen oft auf kognitiv unaufwendige Heuristiken zuriickgreifen. So konnen
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kognitive Ressourcen gespart werden, wenn z. B. eine strategische Auswahl von
tiberzeugungskonsistenten Informationsquellen vorgenommen wird (selective exposure,
Festinger, 1957). Dementsprechend besteht eine erhohte Wahrscheinlichkeit, dass ein Vater, der
eine vegane Erndhrung seiner Kinder bevorzugt, bei der Suche von Informationen im Internet zu
diesem Thema vorrangig Webseiten zur weiteren Betrachtung auswéhlen wird, die sich fiir eine
vegane Erndhrung von Kindern aussprechen. Die zugrunde liegende Annahme dieser kognitiven
Heuristik ist, dass Personen kognitive Dissonanz vermeiden (wollen), indem sie aktiv und
systematisch Informationen aufsuchen, die mit ihrem Weltbild oder ihrer eigenen argumentativen
Position zu einem Thema iibereinstimmen (siche auch Kapitel 15). Informationsquellen, die dem
eigenen Standpunkt widersprechen oder ihn hinterfragen konnten, werden eher vermieden (z. B.
Hart et al., 2009). Derartige kognitive Heuristiken, die auf die eigenen Uberzeugungen zu einem
Thema zuriickgreifen, sind auch bei der weitergehenden Verarbeitung von Informationen beim

informellen Lernen relevant, wie im nichsten Abschnitt erldutert wird.

10.3 Wie verarbeiten wir Informationen beim informellen Lernen im Internet?

Informationen, die wir beim informellen Lernen im Internet verarbeiten, werden in der Regel
in Form von Texten préisentiert. Das konnen schriftliche, aber auch miindliche Texte sein (z.B.
Podcasts), Texte, die mit Bildern angereichert sind oder Videos (audiovisuelle Texte), bei denen
bewegte Bilder mit gesprochener Sprache kombiniert werden. Einen Text zu verstehen, setzt eine
Reihe von Verarbeitungsprozessen voraus, die zu mentalen Reprisentationen auf verschiedenen
Ebenen fiihren (Kendeou & O'Brien, 2018): Das Situationsmodell (oder mentale Modell) ist
eine Représentation der im Text dargestellten Sachverhalte, die auf Informationen aus dem Text,
aber auch auf dem Vorwissen der Rezipientinnen und Rezipienten beruht (van Dijk & Kintsch,
1983). Das Situationsmodell spiegelt das Textverstindnis im eigentlichen Sinne wider, es bildet
die Grundlage dafiir, das Gelernte anwenden, aber auch kritisch reflektieren und bewerten zu
konnen. Abgegrenzt wird das Situationsmodell von der Oberflichenreprisentation des Textes
(Reprisentation der Worter des Textes und ihrer syntaktischen Beziehung) und dem Gedéachtnis
fiir explizit im Text enthaltene Informationen, der sogenannten propositionalen Textbasis
(Kintsch, 1988), wobei diese Reprisentationen fiir sich genommen noch kein addquates
Versténdnis eines Textes widerspiegeln.

Das Textverstindnis ist dabei ein Resultat sowohl passiver als auch strategischer

Verarbeitungsprozesse (vgl. McNamara & Magliano, 2009). Passive Prozesse laufen wihrend des
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informellen Lernens parallel ohne grolere Anstrengungen ab und liegen oft auBerhalb des
Bewusstseins, sodass diese Prozesse kaum kontrolliert oder gestoppt werden konnen.
Strategische Prozesse hingegen werden im Zuge serieller Verarbeitung (Schneider & Shiffrin,
1977) zielgerichtet durch Rezipientinnen und Rezipienten gesteuert und stiitzen sich stark auf
Ressourcen und Prozesse der Selbstregulation, wie sie im oben skizzierten RESOLV-Modell
(Rouet et al., 2017) beschrieben werden. Im Folgenden beschreiben wir die passiven
Verstehensprozesse, die essenziell fiir das informelle Lernen im Internet sind, und ihre
Konsequenzen fiir die mentalen Représentationen, die beim informellen Lernen im Internet

aufgebaut werden.

Konstruktion, Aktivierung und Integration

Das Konstruktions-Integrations-Modell (Construction-Integration Model, CI-Model) von
Kintsch (1988) beschreibt zwei Arten passiver Verarbeitungsprozesse beim Textverstehen: a)
Konstruktionsprozesse und b) Integrationsprozesse. Die Grundannahme ist, dass
Informationen im Gedéchtnis in einem Netzwerk organisiert sind. Das Verstehen von Texten
lauft in Zyklen ab, bei denen jeweils nur eine Phrase oder ein (Teil-)Satz auf einmal verarbeitet
werden kann. Jeder Zyklus beginnt mit einer Konstruktionsphase, in der Rezipientinnen und
Rezipienten zunéchst ein Netz von Propositionen aus dem Text bilden. In der Konstruktionsphase
wird auch Vorwissen aktiviert, das mit den Informationen aus dem Text in Verbindung steht.
Diese Aktivierung verlduft passiv, d. h. ohne strategische Kontrolle oder Einflussnahme (fiir
dhnliche Annahmen, vgl. Albrecht & Myers, 1995). Daher kann sowohl relevantes als auch
irrelevantes Vorwissen aktiviert werden. Die Konsequenz ist ein eher unsystematisches,
redundantes und unter Umsténden sogar widerspriichliches Netzwerk.

Erst in der Integration wird diese Netzwerkrepriasentation dann durch eine Ausbreitung der
Aktivierung stabilisiert, und die zunéchst recht unstrukturierte propositionale Repréasentation des
Textinhalts wird mithilfe von Schlussfolgerungen (Inferenzen) erweitert und angereichert.
Dadurch entsteht im Verlauf der Rezeption des Textes eine stabile Netzwerkreprisentation, in der
neben Informationen aus dem Text auch Vorwissen enthalten ist. Das Vorwissen dient nach dem
CI-Model dazu, Verstindnisliicken aus dem Text zu schliefen, Textinformationen anzureichern

und globale Kohérenz herzustellen (McNamara & Magliano, 2009).

Validierung
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Die Validierung ist neben Konstruktion und Integration der dritte passive Prozess, der beim
Textverstehen eine Rolle spielt. Validierung bezeichnet die Bewertung der Konsistenz und
Plausibilitdt der eingehenden Informationen (Richter, 2015; Singer, 2006). Die Forschung hat
gezeigt, dass die Validierung von Textinformationen auch ohne bestimmte Verarbeitungsziele
oder Strategien der Rezipientinnen und Rezipienten vorgenommen wird (Richter et al., 2009) und
schon friih im Verstehensprozess stattfindet (z. B. Hagoort et al., 2004; fiir einen Uberblick s.
Isberner & Richter, 2014), zeitlich tiberlappend mit Integrationsprozessen (O’Brien & Cook,
2016).

Zur passiven Validierung von Textinformationen kdnnen unterschiedliche Inhalte des
Gedachtnisses verwendet werden, darunter Informationen aus zuvor rezipierten Texten (z. B.
Albrecht & O’Brien, 1993), Weltwissen (z. B. Richter et al., 2009) oder auch Uberzeugungen (z.
B. Gilead et al., 2019). Die einzige Voraussetzung ist, dass die Elemente aus dem Gedéchtnis (z.
B. Uberzeugungen) durch Konzepte aus dem Text in der Regel durch passive Resonanzprozesse
(re-)aktiviert werden. Je nachdem welche Elemente aus dem Gedéchtnis jeweils aktiviert sind,
kann die Validierung zur Realititsangemessenheit der mentalen Reprasentation beitragen oder
diese beeintrachtigen (Isberner & Richter, 2014; Richter, 2015; Schroeder et al., 2008). Letzteres
ist dann der Fall, wenn fehlerhafte Vorstellungen oder subjektive Uberzeugungen die Grundlage
der Validierung bilden.

Das Zwei-Phasen-Modell der Validierung (Richter & Maier, 2017) beschreibt die
Bedingungen, unter denen Validierungsprozesse zu einer verzerrten mentalen Représentation
fiihren, wenn sie auf Uberzeugungen beruhen (Abbildung 1). Das Modell nimmt an, dass
Rezipientinnen und Rezipienten in einer ersten Phase der routinisierten Validierung ihre
Uberzeugungen zur passiven und friihen Validierung wihrend des Verstehens textueller
Informationen nutzen. Im Zuge dessen werden iiberzeugungsinkonsistente Informationen erkannt
und automatisch zuriickgewiesen (z. B. Gilead et al., 2019). In der Folge werden diese
Informationen weniger griindlich weiterverarbeitet und mit einer geringeren Wahrscheinlichkeit
in das Situationsmodell der dargestellten Sachverhalte aufgenommen, also schlechter verstanden.
Das Ergebnis einer solchen Verarbeitung ist ein verzerrtes Verstidndnis der diskutierten Thematik,
in der iiberzeugungskonsistente Informationen iiberproportional und liberzeugungsinkonsistente
Informationen unterproportional repriasentiert sind — der sogenannte Text-
Uberzeugungskonsistenzeffekt (z. B. Maier & Richter, 2013; vgl. Infobox). So kann es

passieren, dass der Befiirworter veganer Erndhrung von Kindern nun doch auch Webseiten liest,
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die diese Erndhrungsform kritisch beurteilen, die dortigen Informationen aber im Zuge der
routinisierten Validierung ohne bewusste Kontrolle als unplausibel bewertet (da sie inkonsistent
mit seinen Uberzeugungen sind) und so ein einseitiges Verstéindnis der Thematik entwickelt,
indem iiberzeugungsinkonsistente Informationen weniger reprisentiert sind. Die Ursache fiir
diesen Effekt liegt laut dem Zwei-Phasen-Modell der Validierung in einer unwillkiirlichen

Bevorzugung iiberzeugungskonsistenter Informationen beim Textverstehen.

--- INFOBOX BEGINN---

Definition: Uberzeugungen und der Text-Uberzeugungskonsistenzeffekt

Uberzeugungen werden definiert als “a position about the truth value of a proposition”
(Wolfe & Griftin, 2017, S. 3). Der Begriff bezieht sich also auf die kognitive Komponente von
Einstellungen, und ist somit von affektiven Reaktionen und Emotionen abzugrenzen. Eine Person
kann beispielsweise davon ausgehen, dass eine bestimmte Aussage zutreffend ist (z. B., dass eine
vegane Erndhrung Kleinkinder nicht ausreichend mit allen notwendigen Spurenelementen
versorgt), auch wenn ihr dies nicht behagt oder gefillt (z.B., weil die Person eine vegane
Erndhrung von Kindern eigentlich gutheiflen wiirde). In einem systematischen Literaturreview
haben Richter und Maier (2017) die bis dahin existierenden empirischen Befunde zum Einfluss
von Uberzeugungen auf die Bewertung und das Verstehen kontroverser Texte und die Produktion
von Argumenten nach dem Lesen kontroverser Texte zusammengetragen. Hierbei wurden
Studien zu unterschiedlichen Themen (z. B. Klimawandel, Impfungen, Handystrahlung),
unterschiedlichen Zielgruppen (z. B. Schiilerinnen und Schiiler, Studierende unterschiedlicher
Fachrichtungen) und unterschiedlichen Arten von Texten und Weisen, das Textverstiandnis zu
erfassen (z. B. Evaluation von Argumenten, Rekognitions- oder Verifikationsaufgaben,
Argumentations- oder Zusammenfassungsaufgaben), betrachtet und ausgewertet. Der Uberblick
iiber die bestehende Literatur macht deutlich, dass es sich bei dem Einfluss von Uberzeugungen
auf das Verstehen von kontroversen Texten um ein sehr robustes Phinomen handelt.
Uberzeugungen fiihren dabei z. B. zu einseitigen Aufsitzen (z. B. Anmarkrud et al., 2014), einer
besseren Erinnerung an die Inhalte {iberzeugungskonsistenter Texte (z. B. Abendroth & Richter,
2020) und auch zu einer positiveren Evaluation iiberzeugungskonsistenter Argumente (z. B.
McCrudden & Barnes, 2016). Diese Verzerrungen im Verstidndnis der diskutierten Thematik
multipler Texte werden als Text-Uberzeugungskonsistenzeffekt bezeichnet.

--- INFOBOX ENDE ---
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Das Zwei-Phasen-Modell der Validierung sieht aber auch vor, dass sich Personen in
bestimmten Féllen aktiv mit {iberzeugungsinkonsistenten Informationen beim informellen Lernen
auseinandersetzen. Damit diese zweite Phase, die strategische Elaboration von Inkonsistenzen,
greift, miissen allerdings bestimmte motivationale und kognitive Voraussetzungen erfiillt sein
(Richter & Maier, 2017). Eine wichtige motivationale Voraussetzung ist ein epistemisches
Verarbeitungsziel, das z. B. dann gegeben ist, wenn man den eigenen Standpunkt gegeniiber
anderen verteidigen konnen muss oder wenn man sich ein moglichst umfassendes und
wahrheitsgetreues Bild eines Sachverhaltes machen mdchte. Zu den kognitiven Voraussetzungen
gehdren ausreichendes Vorwissen, adiquate epistemische Uberzeugungen (siehe Kapitel 15) und
passende metakognitive Strategien (sieche Kapitel 9). Liegen diese Voraussetzungen vor, werden
iiberzeugungsinkonsistente Informationen elaborativ verarbeitet: In diesem Fall kann der bereits
beschriebene Vater motiviert sein, sein Vorwissen zur veganen Erndhrung von Kindern
strategisch abzurufen (Graesser et al., 1994), um die iiberzeugungsinkonsistenten Informationen
besser zu verstehen. Ebenso kann er sich aktiv um eine Auflosung der Inkonsistenzen und um die
Integration konfligierender Informationen in iibergeordnete Erklérungen bemiihen (Johnson-
Laird et al., 2004; Walsh & Johnson-Laird, 2009) und schlieBlich eine bewusste Entscheidung
iiber Akzeptanz bzw. Ablehnung der Informationen treffen.

Wenn Rezipientinnen und Rezipienten beim informellen Lernen iiber die beschriebenen
motivationalen und kognitiven Voraussetzungen verfiigen, iiberzeugungsinkonsistente
Informationen elaborativ zu verarbeiten, wird der Verstehensnachteil fiir solche Informationen
kompensiert — auch iiberzeugungsinkonsistente Informationen werden verarbeitet und verstanden.
Dies bedeutet nicht, dass der beschriebene Vater z. B. seine Uberzeugung verindert, sondern
vielmehr, dass er im Anschluss an eine solche Verarbeitung iiber ein reichhaltiges und
realitdtsangemessenes mentales Modell der Thematik verfiigt.

Bevor wir darlegen, wie Menschen sich beim informellen Lernen gegen verzerrende
Einfliisse der eigenen Uberzeugungen wappnen konnen, gehen wir auf die Frage ein, warum
beim informellen Lernen im Internet auch héufig falsche Informationen gelernt werden, die sich
nur schwer wieder korrigieren lassen.

10.4 Wie entstehen beim informellen Lernen im Internet Fehlvorstellungen und falsche

Uberzeugungen?
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Hiufig haben Personen bereits vor der Suche nach Informationen zu einem bestimmten
Thema im Internet Uberzeugungen formiert — z. B. aufgrund von Erfahrungsberichten
nahestehender Dritter oder aufgrund von bereits rezipierten Informationsschnipseln. Diese
Uberzeugungen werden nicht nur schnell und leicht gebildet, sie kénnen in manchen Fillen auch
schlichtweg falsch sein. Solche Fehlvorstellungen konnen z. B. resultieren, weil im Internet
unwissenschaftliche oder auch veraltete Informationen in groBem Umfang verfiigbar sind.
Erschwerend kommen bewusst verbreitete Falschinformation hinzu. So kénnen von Autorinnen
und Autoren digitaler Texte z. B. Fakten frei erfunden oder Fakten in eine falsche Beziehung
oder in einen falschen Kontext gesetzt werden, um politische Meinungen oder 6ffentliche
Sichtweisen in eine bestimmte Richtung zu lenken (s. Kapitel 15). Da in den sozialen Medien
Nutzerinnen und Nutzer frei Informationen ohne oder nur mit geringfiigiger Qualitdtskontrolle
publizieren konnen, konnen solche Falschinformationen leicht verbreitet werden. Beispiele
hierfiir sind Spekulationen iiber die Wahlfdalschungen bei der US-Prisidentschaftswahl, die
Ursachen der Coronapandemie oder die Hintergriinde der Ukrainekrise.

Einmal in das mentale Modell eines Sachverhaltes integriert, konnen Falschinformationen
einen groflen Einfluss auf die Verarbeitung weiterer Informationen nehmen (Richter &
Schroeder, 2016). So haben Personen deutliche Schwierigkeiten, (vermeintliches) Wissen und
Uberzeugungen zu 4ndern (vgl. Murphy & Mason, 2006). Selbst Falschinformationen, die durch
nachfolgende Informationen widerlegt oder diskreditiert worden sind, beeinflussen weiterhin die
Informationsverarbeitung, wie z. B. Denk- und Urteilsprozesse (z. B. Johnson & Seifert, 1994).
Der letztgenannte Effekt wird auch als Continued-Influence-of-Misinformation Effect
bezeichnet und wurde mit einem spezifischen Paradigma in zahlreichen empirischen Studien

untersucht (vgl. Infobox).

--- INFOBOX BEGINN ---
Im Fokus: Paradigma zur Untersuchung des Continued-Influence-of-Misinformation
Effect
Untersuchungen zum anhaltenden Einfluss von falschen Informationen nutzen hiufig
Geschichten oder fiktive Nachrichtenbeitrége. In einer bekannten Laboruntersuchung von
Johnson und Seifert (1994) lasen die Probandinnen und Probanden beispielsweise Nachrichten
iiber einen Lagerhausbrand, in denen eine Brandursache beschrieben wurde (z.B. wurde ein

Schrank erwéhnt, der leicht brennbares Material enthielt). Diese Information wurde in einer
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Bedingung des Experiments spater korrigiert (z. B. wurde erwéhnt, dass der Schrank leer war).
Dabei beinhaltete die Korrektur nur eine Berichtigung der zuvor prisentierten Informationen oder
wurde durch komplexere Widerlegungen ergianzt. Nach dem Lesen wurden die Probandinnen und
Probanden gebeten, offene Fragen zu Fakten (z. B. ,,In welchem Bereich war die Firma tétig?*)
oder zu Schlussfolgerungen zu beantworten, die sich aus den prédsentierten Informationen ableiten
lassen (z. B. ,,Warum hat sich das Feuer so rasant ausgebreitet?*‘). Die Ergebnisse zeigten, dass
Rezipientinnen und Rezipienten sich in ihren Schlussfolgerungen hiufig auf die veralteten
Informationen verlassen, und zwar obwohl sich die iberwiegende Mehrheit der Probandinnen
und Probanden an die Korrektur erinnert und diese bewusst wiedergeben konnte. Der anhaltende
Einfluss der veralteten bzw. falschen Information kann also nicht dadurch erklart werden, dass
den Probandinnen und Probanden die Korrektur nicht aufgefallen wire.

--- INFOBOX ENDE ---

Wie lisst es sich erkliren, dass beim informellen Lernen Uberzeugungen oder Fehlkonzepte
auch dann noch einen Einfluss auf unser Denken und Urteilen haben konnen, wenn sie bereits
diskreditiert oder widerlegt worden sind? Grundvoraussetzung fiir eine Anpassung oder
Korrektur des mentalen Modells ist es, dass die Inkonsistenzen tatsdachlich bemerkt werden, also
etwa Korrekturen von bereits gelesenen Informationen auch als solche erkannt werden (van
Oostendorp et al., 2002). Dies ist nach der Forschung zum Continued-Influence-of-
Misinformation Effect liberwiegend der Fall (z. B. Johnson & Seifert, 1994). Ein zweiter
wichtiger Faktor ist die Einbindung der Information in ein kausales mentales Modell:
Falschinformationen, mit denen man sich Sachverhalte oder Ereignisse erkléren kann, sind
schwer zu korrigieren, wenn den Rezipientinnen und Rezipienten nicht zugleich eine plausible
alternative Erkldrung angeboten wird (s. auch Richter & Singer, 2017). Im Experiment von
Johnson und Seifert (1994) erkléarten sich die Probandinnen und Probanden den aufgetretenen
Brand damit, dass leicht brennbares Material vorhanden war. Stellte sich diese Information spiter
als falsch heraus, hielten die Probandinnen und Probanden dennoch daran fest, weil sie kein
alternatives kausales mentales Modell konstruieren konnten. Fiir viele verbreitete und hartnickige
Fehlvorstellungen, die beim informellen Lernen im Internet entstehen, gilt, dass sie eine einfache
Scheinerklarung fiir komplexe Phianomene liefern und deren Entstehung den Rezipientinnen und
Rezipienten so subjektiv verstandlich machen. Ein illustratives Beispiel ist z. B. die

Fehlvorstellung, dass die Schutzimpfung gegen Masern, Mumps und Rételn bei Kindern
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Autismus auslost. Obwohl die urspriingliche Studie von Wakefield, die einen entsprechenden
Zusammenhang zu belegen scheint, als methodisch hochst fragwiirdig und irrefithrend
diskreditiert worden ist, hilt sich die Fehlvorstellung bei vielen Menschen hartnéckig und wird
als Argument flir impfskeptische Positionen herangezogen.

Mithilfe der bereits in Abschnitt 10.3 skizzierten Grundannahme, dass sich mentale Modelle
als Netzwerkrepriasentationen mit semantisch gehaltvollen Knoten darstellen lassen, kann man
die Rolle der Kausalitét fiir das Festhalten an Falschinformationen genauer beschreiben. Im
semantischen Netzwerk eines kausalen mentalen Modells werden Informationen, die diskreditiert
oder korrigiert werden, nicht einfach geloscht oder durch die korrigierenden Informationen
ersetzt, wenn sie Ereignisse oder Sachverhalte im mentalen Modell erklidren. Stattdessen
entstehen zwei Knoten: Ein Knoten, der die urspriingliche (Falsch-)Informationen enthélt, und
ein neuer Knoten mit der korrigierenden Information. Damit liegen beide Knoten im
semantischen Netzwerk vor und konnen beide weiterhin aktiviert werden. Wenn die Verbindung
zwischen korrigierender Information und urspriinglicher (Falsch-)Information nicht stark genug
ist, wird die Korrektur nicht mit aktiviert werden — und die Falschinformation kann weiterhin
unser Denken und Urteilen beeinflussen. Die Korrektur von Falschinformationen ist daher oft nur
dann effektiv, wenn gleichzeitig eine alternative Erkldrung angeboten wird und Rezipientinnen
und Rezipienten ein neues mentales Modell konstruieren konnen.

Neben ihrer Einbindung in kausale mentale Modelle spielt jedoch auch der Prozess der
Validierung eine Rolle dabei, dass inadiquate Uberzeugungen und Falschinformationen schwer
zu korrigieren sind. Grundsétzlich sind Menschen bestrebt, die Informationen zu verstehen, die
sie beim informellen Lernen rezipieren, und ein zusammenhéngendes und realititsangemessenes
mentales Modell der dargestellten Sachverhalte zu konstruieren. Dazu trigt auch der Prozess der
Validierung bei, indem er Rezipientinnen und Rezipienten in die Lage versetzt, Informationen,
die mit dem eigenen Wissen und den eigenen Uberzeugungen nicht konsistent sind, als
unplausibel zu erkennen und nicht in das mentale Modell aufzunehmen. Ein Problem entsteht
allerdings dann, wenn bei Rezipientinnen und Rezipienten fehlerhafte Vorstellungen und
Uberzeugungen vorliegen. In diesem Fall triigt Validierung dazu bei, dass diese nur schwer durch
neue Informationen korrigiert werden kdnnen (Schroeder et al., 2008; Maier & Richter, 2013). So
lasen Studienteilnehmerinnen und Studienteilnehmer bei Schroeder und Kollegen (2008) objektiv

plausible und unplausible Informationen in Texten. Es zeigte sich, dass Informationen, die bereits
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Teil des mentalen Modells des Textinhalts waren, unabhéngig von ihrer objektiven Plausibilitit
als plausibler eingeschétzt wurden.

Zusammenfassend halten wir fest, dass zwei grundlegende und passive kognitive
Mechanismen dazu beitragen, dass fehlerhafte Vorstellungen und Uberzeugungen beim
informellen Lernen schwer zu korrigieren sind: Auf der einen Seite ist es die Einbindung von
Falschinformationen in ein kausales mentales Modell, die gemeinsam mit der leichten
Aktivierbarkeit dazu fiihrt, dass diese Falschinformationen auch dann noch unsere Denk- und
Urteilsprozesse beeinflussen konnen, wenn die Information bereits korrigiert worden ist. Auf der
anderen Seite sind es Validierungsprozesse: Rezipientinnen und Rezipienten nutzen
Informationen aus dem bereits bestehenden mentalen Modell, um die Plausibilitit und Giiltigkeit
von neuen Informationen routinemafig zu beurteilen (Richter, 2015). Beruht das bestehende
mentale Modell bereits auf fehlerhaften Informationen oder Uberzeugungen, konnen auch
zutreffende Informationen unbewusst und routiniert zuriickgewiesen werden. In der Folge kann

ein Teufelskreis entstehen, der zu einer verzerrten Weltsicht fiihrt.

10.5 Wie lisst sich die Verarbeitung und das Verstindnis digitaler Texte im informellen
Lernen stirken?

In den vorherigen Abschnitten wurde erldutert, wie passive kognitive Prozesse beim
informellen Lernen im Internet — die passive Aktivierung von Gedédchtnisinhalten und die
Validierung von Informationen beim Textverstehen — zu einer verzerrten oder sogar fehlerhaften
mentalen Représentation von Sachverhalten beitragen konnen. Diese passiven kognitiven
Prozesse konnen von Rezipientinnen und Rezipienten in der Regel nicht kontrolliert, reguliert
oder gar unterdriickt werden. Es ist aber moglich, sich ihre Auswirkungen bewusst zu machen
und Strategien einzusetzen, die die verzerrenden Einfliisse von eigenen Uberzeugungen und
Falschinformationen beim informellen Lernen reduzieren und zu einer ausgewogenen und
angemessenen mentalen Représentation beitragen konnen. Diese Strategien, die prinzipiell lehr-

und lernbar sind, sollen abschlieBend im Uberblick dargestellt werden.

Adiquate Informationsquellen auswéihlen
Wie in Abschnitt 10.2 beschrieben, beginnt informelles Lernen im Internet meist mit einer
Suchmaschine und der Auswahl dort generierter Suchergebnisse. Dabei ist eine angemessene

Berticksichtigung der Quellenmerkmale zur Beurteilung der Glaubwiirdigkeit von Quellen
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wichtig — insbesondere, wenn mehrere miteinander konfligierende Sichtweisen existieren. Das
gilt vor allem fiir wissenschaftliche Themen, bei denen Rezipientinnen und Rezipienten meist das
Vorwissen fehlt, um eine valide Einschitzung der Informationen selbst vorzunehmen. In diesem
Fall ist es entscheidend, die Expertise von Quellen zu erkennen und nach diesem Kriterium
auszuwdhlen (Scharrer et al., 2017). Wird schon bei der Auswahl von Quellen das Kriterium der
Glaubwiirdigkeit angelegt, d. h. werden bevorzugt vertrauenswiirdige und kompetente Quellen
ausgewdhlt, werden kognitive Ressourcen gespart, die gezielt fiir das Versténdnis der
Informationen eingesetzt werden konnen. Entsprechende Trainings im Bereich der
Quellenbeurteilung haben sich als effektiv und sinnvoll erwiesen (z. B. Macedo-Rouet et al.,
2013). Um sich ein ausgewogenes Bild gerade von kontrovers diskutierten Themen machen zu
konnen, sollten Rezipientinnen und Rezipienten versuchen, gezielt auch solche
Informationsquellen auszuwihlen, die den eigenen Uberzeugungen widersprechen, um einen
Bestatigungsfehler (confirmation bias) durch selektive Informationsauswahl (selective exposure)

zu vermeiden (Knobloch-Westerwick & Meng, 2009).

Verzerrungen durch eigene Uberzeugungen vermeiden

Selbst wenn beim informellen Lernen im Internet sowohl {iberzeugungskonsistente als auch
iiberzeugungsinkonsistente Informationen rezipiert werden, kann es dennoch zu
iiberzeugungsbedingten Verzerrungen kommen, ndmlich in Form des Text-
Uberzeugungskonsistenzeffekts (vgl. Infobox). Um das informelle Lernen zu verbessern, haben
sich die Vermittlung metakognitiver Strategien und die Stiarkung metakognitiven Wissens iiber
die Prozesse, die beim Verstehen von widerspriichlichen Informationen beteiligt sind, als
vielversprechende Ansitze erwiesen (z. B. Maier & Richter, 2014; Stadtler & Bromme, 2007).
Metakognitive Strategietrainings, die iiber die Rolle und Bedeutung passiver
Validierungsprozesse aufkldren, konnen den Verstehensnachteil liberzeugungsinkonsistenter
Texte effektiv reduzieren (z. B. Abendroth & Richter, 2021). Dabei ist es wichtig, dass
Rezipientinnen und Rezipienten die metakognitiven Strategien selbststdndig anwenden und auch
in neuen Situationen effektiv einsetzen konnen. Da Validierungsprozesse nicht ,,abgeschaltet*
werden konnen, ist es nicht sinnvoll zu versuchen, beim informellen Lernen eine neutrale
Perspektive einzunehmen. Stattdessen erscheint es zielfiihrender, kontroverse Themen bewusst
aus der Perspektive einer Person zu betrachten, die Uberzeugungen hat, die der eigenen Position

entgegengesetzt sind (z. B. Abendroth & Richter, 2022).
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Argumente adiquat verstehen und bewerten

Im Internet kursieren Texte mit Argumenten unterschiedlicher Qualitét. Eine
Schliisselkompetenz, die daher beim informellen Lernen im Internet gefordert ist, ist das
angemessene Verstehen und Bewerten von Argumenten. Oft kann ein Widerspruch zwischen
Informationsquellen aufgelost werden, wenn nicht nur die Glaubwiirdigkeit der Quelle, sondern
insbesondere die Stichhaltigkeit der Argumente betrachtet wird. Da die Bewertung der internen
Konsistenz und Plausibilitit von Argumenten oft Schwierigkeiten macht (z. B. von der Miihlen et
al., 2016), sind auch hier gezielte Trainings sinnvoll. Computergestiitzte Trainingsexperimente
mit Studierenden zeigen, dass das Erkennen von Argumentkomponenten (z. B. Behauptung und
Begriindung) oder die Bewertung der Stichhaltigkeit von Argumenten vermittelt und geiibt
werden konnen und sich schon mit einer einmaligen Trainingssitzung eine Verbesserung der
trainierten Kompetenzen erzielen ldsst, auch wenn das Training online absolviert wird (Miinchow

et al., in press; von der Miihlen et al., 2019).

10.6 Fazit

Beim informellen Lernen im Internet stoBen Rezipientinnen und Rezipienten auf
Informationen unterschiedlichster Qualitét, einschlieBlich Falschinformationen und Propaganda,
und sind héaufig mit kontrovers diskutierten Themen konfrontiert — wie etwa der zu Beginn
erwihnten Frage, welche gesundheitlichen Auswirkungen eine vegane Erndhrung von Kindern
hat. Als Folge grundlegender Informationsverarbeitungsprozesse, wie der selektiven Aktivierung
von Informationen im Gedéchtnis und der Validierung von Informationen beim Textverstehen,
konnen Phiinomene wie der Text-Uberzeugungskonsistenzeffekt oder das Festhalten an falschen
Vorstellungen auftreten. Die angesprochenen Prozesse lassen sich zwar an sich nicht
unterdriicken oder verhindern, weil sie Teil der reguldren Informationsverarbeitung beim
informellen Lernen sind — mit Strategien wie der systematischen Beachtung und Nutzung von
Quelleninformationen fiir die Einschitzung der Glaubwiirdigkeit, metakognitiven Strategien zur
tieferen Verarbeitung iiberzeugungsinkonsistenter Informationen und der Perspektiveniibernahme
konnen Lernende verzerrende Einfliisse auf die mentalen Reprisentationen jedoch minimieren.
Entsprechende pddagogische Mafinahmen zur Verbesserung des informellen Lernens im Internet
konnen die Chancen einer erfolgreichen Teilhabe an unserer digitalen Informationsgesellschaft

starken und die negativen Auswirkungen von Propaganda und Falschinformationen verringern.
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Abbildung 1. Zwei-Phasen Modell der Validierung (nach Richter & Maier, 2017).




