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Verortungsprobleme von Schule in einer
Netzwerkgesellschaft

Betrachtet man das Medienhandeln Kinder und Jugendlicher vor dem Hinter-
grund eines medienkulturellen Wandels, kann man sich auf verschiedene The-
orieentwiirfe stiitzen, von denen Castells’ Beschreibung einer Netzwerkgesell-
schaft einer der am stérksten rezipierten ist. Ausgehend von der Beobachtung,
dass die Auseinandersetzung mit Medien in den unterschiedlichen Lebens-
kontexten, in denen sich Kinder und Jugendliche bewegen, different verlduft,
und dass sich diese Kontexte wechselseitig haufig als undurchlissig erweisen,
werfen wir die Frage auf, wie Schule sich in dieser Konstellation positionieren
kann und sollte. Wir entwickeln im Folgenden die These, dass Schule das Poten-
zial hat, eine Schalterfunktion einzunechmen, um — iiber die sozialen Praktiken,
die Kinder und Jugendliche in der handelnden Auseinandersetzung mit Medien-
angeboten erwerben — schulische mit auBerschulischen Netzwerken zu verbin-
den und somit informelle und formale Lernprozesse gegenseitig anschlussfihig
zu machen.

1 Mediennutzung Jugendlicher in formalen und informellen
Lebenskontexten

Morgens, 7.30 Uhr, in einem voll besetzten Schulbus in Deutschland: Vier Schii-
lerinnen und Schiiler beugen sich iiber ein Handy und lachen. Sie sehen sich
gemeinsam einen aus dem Internet herunter geladenen Videoclip an und amii-
sieren sich iiber den Inhalt. Andere Jugendliche im Bus haben Kopfhorer in den
Ohren und horen Musik tiber ihren im Handy integrierten MP3-Player oder iiber
die ebenso integrierte Radiofunktion. Mit virtuos iiber die kleine Tastatur flie-
genden Hinden formuliert ein Middchen eine SMS. Ein Junge neben ihr spielt
mit seinem Handy ein Spiel, zwei andere tauschen gegenseitig Spiele tiber die
Bluetooth-Funktion ihrer Handys aus. Eine Schiilerin fragt ihren Platznachbarn,
ob er ihr ein bisschen Guthaben ,riiber schieben* konne, sie sei schon wieder
am Limit. Das ohnehin schon schwer zu durchdringende Konglomerat diverser
— artifizieller und natiirlicher — Gerdusche wird durch einen lauten Song aus den

58



Verortungsprobleme von Schule in einer Netzwerkgesellschaft

aktuellen Charts iibertont, den ein Jugendlicher sich als Klingelton aufgespielt
hat. Zwei Midchen fotografieren sich gegenseitig und richten auf ihrem Handy
das Foto der Freundin als Hintergrundbild ein. Zwei weitere Schiiler beenden
noch schnell ihre Mathehausaufgaben, das Handy dient dabei als Taschenrech-
ner. In einem angeregten Gesprich diskutieren zwei junge Madchen dariiber, ob
es angemessen sei, dass ein Mitschiiler die Beziehung zu seiner Freundin mit
einer SMS beendet hat.

Szenen wie diese sind inzwischen Alltagsszenen, die durch weitere Beispiele
leicht ergidnzt werden konnten. Wenn die Beispiele auch die Nutzungsoptionen
noch nicht erschopfend demonstrieren, so wird doch deutlich, welche Bedeu-
tung das Handy — das Ertelt (2008) treffend als ,,das Schweizer Messer in der
Mediennutzung Jugendlicher* (ebd., S. 15) bezeichnet — und seine Multifunkti-
onalitit fiir Jugendliche haben. Auch empirische Daten zeigen, dass das Handy
fiir Jugendliche in den letzten Jahren zu einem selbstverstindlichen Alltagsge-
genstand geworden ist: Bei den Tatigkeiten, die von 12-19-jdhrigen mit dem
Handy mindestens mehrmals pro Woche ausgeiibt werden, stehen der Empfang
von SMS (79%) und Gesprichen (75%) an erster Stelle, gefolgt vom Versen-
den von SMS (73%) und Anrufen (60%). Zwei Fiinftel verwenden das Handy
als Digitalkamera, jeweils ein Viertel bedient sich der Bluetooth-Funktion, um
Filme und Bilder zu verschicken (25%) oder MP3-Dateien zu versenden (24%).
12 Prozent horen regelmifig mit dem Handy Radio und jeder Zehnte nutzt das
Handy zum Spielen (vgl. Medienpéddagogischer Forschungsverbund Stidwest
2008, S. 64). Die insgesamt breite und hiufige Nutzung des Mediums Handy
geschieht allerdings vorrangig, z.T. sogar ausschlieflich, in auerschulischen
Kontexten. Und dies gilt nicht nur fiir dieses einzelne mediale Artefakt, sondern
fiir viele. Betrachtet man beispielsweise die Computernutzung von Kindern und
Jugendlichen in Deutschland, so zeigt sich eine dhnliche Tendenz: Computer-
und Internetnutzung finden im Wesentlichen aufierhalb der Schule statt. Das
Gap zwischen hiuslicher und schulischer Nutzung ist OECD-weit in Deutsch-
land sogar am groften (vgl. z.B. OECD 2006, S. 37, S. 102).

Kinder und Jugendliche bilden in der Nutzung von Medienangeboten Hand-
lungsroutinen und soziale Praktiken aus, die nicht auf den auferschulischen Le-
bens- und Erfahrungskontext beschridnkt bleiben diirfen. Dass schulische und
auBerschulische Lebens- und Lernumfelder in mehreren elementaren Aspekten
(z.B. vorherrschende Normen und Regeln) auseinander klaffen, ist kein neues
Phinomen, sondern so alt wie die Institution Schule selbst, da sie sich u.a. da-
durch als Institution definiert. Spatestens mit dem Aufkommen der so genannten
,.nheuen Medien* hat sich die Situation allerdings grundlegend geindert. Schule
hat ihr Informations- und Bildungsmonopol verloren (vgl. z.B. Bohme 2006, S.
128 ff., Seitz 2007, S. 85). Kinder und Jugendliche erwerben ihre Vorstellungen
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iiber die Welt nicht mehr allein oder vorrangig in schulischem Unterricht, son-
dern in der (all-)tdglichen Auseinandersetzung mit verschiedenen Medienange-
boten, in teilweise bewusster und intendierter Weise, teilweise aber auch in un-
bewussten Prozessen (vgl. z.B. Theunert u.a. 2005). Die Medienangebote haben
dabei nicht nur Einfluss auf die Vorstellungen iiber Sachverhalte, sondern auch
auf Verhaltensorientierungen, Wertvorstellungen und auf Gefiihlslagen (vgl.
Theunert/Schorb 2004, S. 203). Eine strenge Trennung zwischen ,,schulischer*
und héuslicher ,,Lebens- und Lernumwelt* ldsst sich angesichts einer von Me-
dien durchdrungenen, globalisierten Welt nicht mehr aufrecht halten. Digitale
Medien und virtuelle Welten tiberschreiten territoriale Grenzen.

2 Verortung von Medien in informellen und formalen
Lernkontexten

Trotz der skizzierten Ausgangssituation wird die Bedeutung der Medien im
Hinblick auf Lernen hdufig mit territorialen Begrifflichkeiten beschrieben. So
diskutiert beispielsweise Grunert in Anlehnung an Marotzki Medien als ,,Mog-
lichkeitsrdume zur Auseinandersetzung des Heranwachsenden mit sich selbst,
seiner Umwelt und mit anderen (...), als potenzielle ,Bildungsorte** (2005, S.
15). Zacharias spricht — in Ankniipfung an den sozialokologischen Ansatz — von
einem ,,Cybersystem* und meint damit eine ,,6kologische Virtualitit als ,,virtu-
elle Zone®, [als] eigener, aber immaterieller ,,Lebens- und Erfahrungsbereich
kiinstlicher Welten®, wo Tatigkeiten, Aktivitidten, zwischenmenschliche Bezie-
hungen, Erfahrungen und Erkenntnisse in ,.eigentiimlicher Differenz zu den
anderen Systemen und Zonen, mit diesen aber in systematischen Wechselbezie-
hungen und Interaktionen stehen (Zacharias 2004, S. 171).

Hier stellt sich die Frage, inwiefern Medien angesichts des aktuell viel dis-
kutierten spatial turns — ,,der die rdumliche Dimension sozialer Alltagspraxis
akzentuiert”, indem seine Vertreter davon ausgehen, ,,dass Geographien Be-
standteile einer sozial konstruierten Wirklichkeit sind und demnach von sozialen
Akteuren in alltdglichen Praktiken produziert und reproduziert werden* (Lippu-
ner 2005, S. 77) — nicht vielmehr selbst als Teil der Alltagspraktiken verstanden
werden miissen, die dementsprechend zwar das Potenzial bieten, den Akteur bei
der Konstruktion von Rdumen zu unterstiitzen, die aber selbst nicht mehr mit
einer Raummetapher zu fassen sind.

Geht man davon aus, dass jedes Handeln von Kindern und Jugendlichen
mit Medien — unabhéngig vom Kontext, in dem gehandelt wird — ,.die Diffe-
renz von Globalitit und Lokalitét ins Spiel (bringt)*, also ,,den konkreten Akt
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in einen weltgesellschaftlichen Kontext (stellt), auch wenn nur lokal gehandelt
oder erlebt wird“ (Seitz 2007, S. 76), dann verweist dies darauf, dass das (Me-
dien-)Handeln ,.eine neue, den unmittelbaren Kontext transzendierende Quali-
tat annimmt™ (ebd., S. 72 f.). Dementsprechend wiirde es zu kurz greifen, die
Medien territorial zu verorten, zumal eine systematisierende orts- und situati-
onsbezogene Medienforschung an der Schnittstelle von materiellem und digi-
talem Raum noch an ihrem Anfang steht. Aus diesem Grund folgen wir hier
keinem ortsgebundenen Verstindnis von Medien, sondern fokussieren darauf,
dass ,,[mediale] Welten, ihre Praktiken und Rituale [...] zunehmend zu einem
integralen Bestandteil der alltidglichen Lebenswelt (werden)* (Fromme/Joris-
sen/Unger 2008, S. 4), in denen sie spezifische Funktionen wahrnehmen, z.B.
die Unterstiitzung von Lernprozessen. Aus unserer Sicht ist es bedeutsamer, den
Blick auf diese Lernaktivitdten und die damit verbundenen kulturellen Praktiken
zu richten, wenn man sich der Frage stellt, welchen Platz Schule in unserer Ge-
sellschaft zukiinftig einnehmen sollte.

3 Verortung von Schule angesichts eines medienkulturellen
Wandels

Greift man die Idee des Netzwerkes ,,als Metapher fiir die neue Struktur des so-
zialen Lebens im Zeitalter der Globalisierung* (Fromme/Jorissen/Unger 2008,
S. 73) auf, wie es z.B. Castells (2001) und Stichweh (2000) tun, hat dies sowohl
Implikationen fiir das Verstindnis von Kontexten als auch fiir das Handeln der
Akteure in diesen Kontexten. Folgt man Castells, sind Netzwerke ,,offene Struk-
turen und in der Lage, grenzenlos zu expandieren und dabei neue Knoten zu in-
tegrieren, solange diese innerhalb des Netzwerks zu kommunizieren vermégen,
also solange sie dieselben Kommunikationscodes besitzen — etwa Werte oder
Leistungsziele” (Castells 2001, S. 528 f.).

Betrachtet man die einzelnen Kontexte, in denen sich Kinder und Jugend-
liche bewegen, unter diesem Netzwerkgedanken, erscheint es insbesondere fiir
die Schule bedeutsam, sich neu zu positionieren: Zum einen sieht sich Schule
mit einem weit gespannten Informations- und Kommunikationsnetz konfron-
tiert, das Kinder und Jugendliche in zunehmendem Maf3e nutzen. Zum anderen
verschieben sich Grenzen bzw. diffundieren Kontexte. Schule ist nicht mehr
abgegrenzt und nicht mehr abgrenzbar als Lernumfeld gegen klar definierte
nicht-schulische Lernumfelder, sondern nur ein — wenn auch institutionalisierter
— Kontext, dessen Alleinstellungsmerkmale im Hinblick auf Lernen verschwin-
den (vgl. auch Siemens 2005).
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Aus der Perspektive von Erziehung und Bildung ist es bedeutsam, Lernanlésse
und Lerngelegenheiten fiir Kinder und Jugendliche auf der einen Seite zu ini-
tiieren, zu begleiten und zu unterstiitzen, auf der anderen Seite diese aber auch
mit ihnen zu reflektieren. Wenn Lernen nun nicht mehr ausschlieSlich im Kon-
text von Schule stattfindet, sondern in medienbasierten Lernumfeldern, dann
ergeben sich hier neue Aufgaben fiir Schule. Ein deutliches Missverhiltnis liegt
vor, wenn Jugendliche erfahren, dass ihre medienbezogenen auflerschulischen
Handlungsweisen, Erfahrungen und Kenntnisse in der Schule nicht ,,gefragt*
sind, d.h. auch nicht konstruktiv eingebracht werden konnen, ggf. sogar uner-
wiinscht sind. Im Sinne der Netzwerktheorie konnte man hier von unterschied-
lichen ,, Kommunikationscodes® sprechen, die verhindern, dass Schule und
auBerschulische Kontexte innerhalb desselben Netzwerkes kommunizieren kon-
nen. Dies wird nicht zuletzt auch dadurch begiinstigt, dass mediale Artefakte
von den Akteuren (Schiilern und Lehrern) unterschiedlich verwendet werden
und Nutzungsformen gegenseitig nicht unbedingt bekannt sind (vgl. Hellwig
2008, S. 30; Buchen/Straub 2006, S. 15).

Unterstellt man weiter, dass Kinder und Jugendliche sich zunehmend in
auBerschulischen medienbasierten Lernumfeldern bewegen, dann bewegen
sie sich in Netzwerken, die Schule nicht ignorieren kann. Ausgehend von der
Primisse des lebenslangen Lernens und der damit verbundenen Aufmerksam-
keitsverschiebung in Richtung informell ablaufender Lernprozesse wire es also
wiinschenswert, formale und informelle Kontexte gewinnbringend miteinander
zu vernetzen, also entsprechende Konnektivititen herzustellen. Angesichts der
divergierenden Kommunikationscodes (z.B. Bedeutung des Spaffaktors im
Freizeitkontext versus Betonung des Leistungsaspektes in der Schule) stot man
hier jedoch auf Schwierigkeiten. Dass eine Vernetzungsleistung ohne entspre-
chende Instruktion im Sinne einer ,,Selbstsozialisation (vgl. Zinnecker 2000)
von Kindern und Jugendlichen geleistet werden konnte, indem sie selbst zu
,.Knoten* im Netzwerk werden, erscheint daher fraglich.

Es bedarf eines institutionalisierten Rahmens, einer “gate keeper-Funktion,
um Konnektivitit zu gewihrleisten bzw. kulturelle Praktiken der Konnektivitit
zu vermitteln. So miisste es Aufgabe von Schule sein, ihren Ort in diesem Netz-
werk zu bestimmen, sowohl in institutioneller Hinsicht als auch in inhaltlicher
Hinsicht, etwa in der Erweiterung und Ergénzung von Bildungs- und Erzie-
hungszielen. Schulen miissen (analog wie Fal3ler dies fiir Universititen fordert,
vgl. Scheibel 2008, S. 87) zu Knoten innerhalb weltweit vernetzter Wissensum-
felder werden, um Bestand in der zukiinftigen Gesellschaft haben zu konnen.

An diese Uberlegungen ankniipfend lisst sich die Frage stellen, inwieweit
Schulen im Sinne eines Schalters als ganz besondere Knoten fungieren kénnten
oder sollten: ,,Fiir Castells ist ein Schalter ein spezifischer Knoten, der verschie-
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dene Netzwerke miteinander verbindet (vgl. Castells 2001, S. 529). Der Aus-
druck Schalter bezieht sich auf die Idee, dass dieser Knoten dazu in der Lage
sein muss, den Kode eines Netzwerkes in den eines anderen zu ,iibersetzen.
(...) Schalter sind in diesem Sinne die Orte, wo zentrale Momente von Macht
innerhalb von Netzwerkstrukturen konzentriert sind, wobei sich diese Macht-
konzentrationen in der ,Ubersetzungsfihigkeit* der Kodes von einem Netzwerk
zum anderen manifestiert.” (Hepp 2006, S. 48)

Die Tatsache, dass Lernprozesse sich auch in aulerschulischen informellen
Kontexten vollziehen, bedeutet auch, dass Kinder und Jugendliche ihre eigenen
— nicht angeleiteten oder institutionell verankerten — Lernpraktiken bzw. Lern-
aktivititen entwickeln, d.h. eine eigene Lernkultur etablieren, von der Bucking-
ham behauptet, dass sie sich zunehmend von der schulischen Lernkultur ent-
fernt: ,,[...] we are witnessing a widening gap between the culture of the school
and the culture of children’s lives outside school*“ (2007, S. 193). Bohme spricht
in diesem Zusammenhang von einer neuen Form der ,,Schulentfremdung* (vgl.
Bohme 2006). Interpretiert man diese Lernkulturen als Kommunikationscodes,
muss Schule versuchen, im Sinne einer Schalterfunktion die unterschiedlichen
Netzwerke, in denen sich Kinder und Jugendliche bewegen, durch eine Uberset-
zungsleistung anschlussfihig zu machen, insbesondere um die Teilhabe an Bil-
dung auch fiir mit begrenztem kulturellen Kapital ausgestattete gesellschaftliche
Gruppen zu gewihrleisten und einer “digital inequality” entgegen zu wirken
(vgl. Iske/Klein/Kutscher/Otto 2007).

Ausgehend von der skizzierten Situation werden wir im Folgenden versu-
chen, die unterschiedlichen Lebenskontexte anhand der vorherrschenden sozi-
alen Praktiken des Lernens und des Medienumgangs zu fassen und in ein Hand-
lungsmodell einzubetten, das die Entwicklung und Reflexion sozialer Praktiken
zu beschreiben erlaubt. Die Grundfigur unserer Uberlegungen spiegelt infor-
melle und formale Lernprozesse als Handlungsprozesse wider. Wir stellen ein
handlungs- und entwicklungsorientiertes Modell des menschlichen Lernens im
Anschluss an Tulodziecki et al. (2004) vor und diskutieren anschlieBend den
Nutzen kulturtheoretischer Uberlegungen zu ,,sozialen Praktiken* nach Reck-
witz als Moglichkeit einer erweiterten Perspektive auf dieses Modell.

4 Lernen als (Medien-JHandeln
Wir sind in unserem Beitrag von Beispielen zum alltdglichen Medienhandeln

Jugendlicher ausgegangen. Solches Handeln kann als ,.eine bediirfnis- und situ-
ationsbedingte psychische oder physische Aktivitit [bezeichnet werden], die be-
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wult durchgefiihrt wird, um einen befriedigenden bzw. bedeutsamen Zustand zu
erreichen® (Tulodziecki et al. 2004, S. 54). Solches Handeln unterliegt verschie-
denen Bedingungsfaktoren, die wir — ankniipfend an eine eingangs beschriebene
Szene — nachfolgend erldutern:

Kenntnis- und
Erfahrungsstand

Bediirfnisse r T\
v

Bedenken und
Spannungs- Bewerten von Ausfithren V":“!Tb‘i’“fng von
L z"_s"‘mf‘i L Handlungs- *|  der Handlung A
(Motivation) miglichkeiten und Folgen
k

v 4
| Situation | I

4| sozial-kognitives |
Miveau

Stellen wir uns einen 15-jdhrigen Jungen vor, nennen wir ihn Marc, der sich in
folgender Situation befindet: Marc hat sich seit mehreren Monaten immer wie-
der mit demselben Midchen, Anke, getroffen, und es hat sich eine Beziehung
zwischen den beiden entwickelt (Bediirfnis nach Liebe und Zugehorigkeit). Nun
hat Marc ein anderes Médchen, Sarah, kennen gelernt (Situation) und mochte
sich von Anke trennen. Dieser Umstand erzeugt einen Spannungszustand, der
die Entscheidung fiir eine bestimmte Handlungsoption erforderlich macht. Er
wigt ab, wie er Anke seine Trennungsabsichten mitteilen soll: in einem person-
lichen Gesprich, per SMS oder in einer E-Mail. In dieses Bedenken und Bewer-
ten von Handlungsmoglichkeiten gehen zum einen Kenntnisse und Erfahrungen
iiber die Wirkung von Kommunikation mittels unterschiedlicher Medien ein.
Dartiiber hinaus spielt Marcs sozial-kognitiver Entwicklungsstand eine Rolle.
Darunter fassen Tulodziecki et al. (2004) zum einen das intellektuelle Niveau,
das sich in dem vorgestellten Beispiel an der Anzahl der in den Blick genom-
menen Moglichkeiten (personliches Gespriach, SMS, E-Mail, ...) sowie an der
Anzahl, der Differenzierung und dem Abstraktionsgrad von Beurteilungskri-
terien (Wertschitzung der Person, Schnelligkeit einer Losung, ...) festmachen
lasst (vgl. Schroder/Driver/Streufert 1975). Zum anderen ist die sozial-mora-
lische Urteilsfahigkeit des Jungen ausschlaggebend fiir seinen Bewertungs- und
Entscheidungsprozess. Konkret lieB3e sich fragen, ob Marc tiberhaupt fihig ist,
eine Perspektive jenseits seiner eigenen Sichtweise einnehmen zu kénnen, sich
in Anke hinein zu versetzen und sich vorstellen zu konnen, wie die Nachricht
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in der unterschiedlichen Ubermittlungsform auf sie wirken konnte. Nachdem
Marec sich fiir eine Alternative entschieden und diese umgesetzt hat (Ausfiihren
der Handlung), wird dies entsprechende Folgen haben (z.B. Abbruch der Kom-
munikation mit Anke), die sowohl auf den Kenntnis- und Erfahrungsstand des
Jungen, als auch auf seine moralische Urteilsfahigkeit Riickwirkungen haben.

Zusammenfassend kann dieser Prozess als Lernprozess verstanden werden,
der zum einen den gleichen Bedingungsfaktoren unterliegt wie menschliches
Handeln allgemein und der zum anderen auf die dauerhafte Verinderung die-
ser Dispositionen fiir menschliches Handeln gerichtet ist. Dies bezieht sich vor
allem auf die Weiterentwicklung des Wissens- und Erfahrungsstandes sowie der
damit verbundenen Fihigkeiten und Fertigkeiten und des Niveaus der intellektu-
ellen und der sozial-moralischen Entwicklung. Am Beispiel des Jungen, der von
einem spezifischen Bediirfnis geleitet eine bestimmte Form der Kommunikation
fiir eine bestimmte Situation auswéihlt, wird zunédchst der heuristische Nutzen
des Modells deutlich: Einzelne Situationen konnen als atomisierte Handlungen
von Individuen unter dem Fokus verschiedener Einflussfaktoren betrachtet wer-
den. Dabei werden Lernprozesse als bewusste Prozesse beschrieben, die ins-
besondere die Erwidgung von Handlungsoptionen auf der Basis entsprechender
kognitiver Operationen und unter Einbeziehung moralischer Wertvorstellungen
betonen. Haufig laufen Handlungen aber auch als weniger reflektierte Prozesse
ab, insbesondere wenn es sich um Routinen handelt. Auf solche Prozesse wer-
den wir das Modell nun ausweiten.

Neben seiner analytischen Funktion hat das Modell auch einen normativen
Anspruch, indem es gleichzeitig deutlich macht, dass die Weiterentwicklung des
Kenntnisstandes, der intellektuellen und der sozio-moralischen Entwicklung
eine wichtige Aufgabe von Schule ist. Ziel sollte es sein, Kinder und Jugendli-
che zu einem sachgerechten, selbstbestimmtem und kreativen Handeln in sozi-
aler Verantwortung zu befihigen.

5 Medienhandeln als soziokulturelle Praktik

Das im Verlauf der bisherigen Uberlegungen entwickelte Handlungsmodell
lasst sich an dieser Stelle um eine kulturwissenschaftliche Perspektive ergén-
zen, damit ein erweitertes Verstdndnis und Vokabular fiir repetierende, routini-
sierte Handlungen, die in unterschiedlichen Lebenswelten ausgefiihrt werden,
zur Verfiigung steht. Dazu konzentrieren wir uns im Folgenden auf den Ansatz
von Reckwitz, der in einem historisch-systematischen Vergleich von Kultur- und
Sozialtheorien Strukturelemente einer Theorie sozialer Praktiken heraus arbeitet
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(vgl. Reckwitz 2000, 2003). Dies ist insofern gewinnbringend, als der Autor den
innovativen Charakter der Praxistheorien zum einen in einem modifizierten Ver-
standnis von menschlichem Handeln und zum anderen in einem modifizierten
Verstidndnis dessen, was das Subjekt ist, begriindet sieht (vgl. Reckwitz 2003,
S. 282). Die zentrale Frage ist, ,,was die Akteure iiberhaupt dazu bringt, die
Welt als geordnet wahrzunehmen und somit handlungsfihig zu werden* (ebd.,
S. 288).

Im Anschluss an Reckwitz betrachten Kulturtheorien — in Abgrenzung zu
zweck- und normorientierten Handlungstheorien — die Welt als kognitiv-symbo-
lisch organisiert, d.h. dass kognitive Strukturen des Wissens (kulturelle Codes
wie z.B. die Semantik der Sprache, kollektive Sinnhorizonte) dem menschlichen
Handeln zu Grunde liegen (vgl. Reckwitz 2004, S. 312 f.). ,,Die Handelnden
teilen offenbar eine kognitive Wissensordnung, die sie die Wirklichkeit syn-
chron wahrnehmen und bewerten lédsst™ (ebd., S. 312 f.). Reckwitz illustriert
diesen menschlichen Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Handlungsprozess an
einem Beispiel: ,,Regen als ein Risiko fiir duflere Perfektion und Gesundheit
und der Regenschirm als probates Gegenmittel (ebd., S. 312 f.). Interessant
ist hier eine Betrachtung unter dem Gesichtspunkt der Anschlussfihigkeit an
das Handlungsmodell nach Tulodziecki u.a.: Der Mensch erlebt aufgrund einer
Bedrohung (Regen) eines seiner Grundbediirfnisse (Schutz und Sicherheit) ei-
nen Spannungszustand, der ihn dazu veranlasst zu handeln (Regenschirm mit-
nehmen). Insofern wiren zunéchst beide theoretischen Modelle in der Lage,
den Vorgang begrifflich zu fassen und zu erldutern. Allerdings zeigt das Bei-
spiel auch, dass es sich hier um ein routinisiertes Verhalten handelt. Man hat
irgendwann einmal gelernt, dass bei Regen ein Regenschirm schiitzend wirkt
und benutzt diesen ganz automatisch ohne dariiber zu reflektieren. Vor diesem
Hintergrund versteht Reckwitz soziale Praktiken als ,,know-how abhingige und
von einem praktischen , Verstehen® zusammengehaltene Verhaltensroutinen, de-
ren Wissen einerseits in den Korpern der handelnden Subjekte ,inkorporiert® ist,
die andererseits regelméBig die Form von routinisierten Beziehungen zwischen
Subjekten und von ihnen ,verwendeten‘ materialen Artefakten annehmen®
(Reckwitz 2003, S. 289). Hier werden bereits die beiden materiellen Instanzen
benannt, die elementare Bestandteile jeder sozialen Praktik sind: die Korper auf
der einen, die Artefakte auf der anderen Seite. Der Fokus liegt also sowohl auf
den handelnden Akteuren als auch auf den Dingen, mit denen diese im alltdg-
lichen Leben umgehen. In Bezug auf die Nutzung medialer Artefakte schreibt
Reckwitz (2003, S. 286): ,,Als Triger medialer Praktiken stellt sich das medi-
enverwendende Subjekt aus praxeologischer Perspektive weder als ein blofes
Objekt medialer Informationsstrome dar, noch als vollig ungebunden hinsicht-
lich seiner individuellen Instrumentalisierung von Medien. Vielmehr ldsst sich
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das mediennutzende Subjekt nun als jemand analysieren, dem die Techniken
des Mediengebrauchs zu ,Techniken des Selbst* werden, so dass sich durch die
medialen Praktiken bestimmte ,innere’ Kompetenzen und Dispositionen auf-
bauen®.

Bezogen auf unser Eingangsszenario wird deutlich, dass Jugendliche mit
der Nutzung des Artefakts Handy iiber spezifisches inkorporiertes Wissen ver-
fiigen (z.B. ,,smsen*) und dieses Wissen in entsprechenden Alltagsroutinen des
Kommunizierens zum Ausdruck kommen lassen. Im Vergleich zum vorgestell-
ten Handlungsmodell fehlen hier die Erwigungsprozesse, die zu begriindeten
Entscheidungen fiihren. Routinisierte Formen des Handelns konnen einerseits
als unreflektierte Praktiken angeeignet werden und sich im individuellen Hand-
lungsrepertoire verfestigen, sie konnen andererseits aber auch in reflektierten
Lernprozessen erlernt worden sein und sich als Ergebnis des Lernprozesses
— als quasi sedimentierte Form des Handelns — als Routine im Alltagshandeln
zeigen, als ,.eine sozial geregelte, typisierte, routinisierte Form des korperlichen
Verhaltens (einschlieflich des zeichenverwendenden Verhaltens)* (Reckwitz
2008, S. 135).

Aus padagogischer Perspektive ist es bedeutsam, unreflektierte soziale Prak-
tiken mit Jugendlichen zum Gegenstand von Lernprozessen zu machen. Wenn
es beispielsweise fiir einen Jugendlichen vollig selbstverstiandlich ist, person-
liche Probleme in indirekter, medienunterstiitzter Kommunikation zu bearbei-
ten bzw. zu ,,10sen, so kann dies Anlass sein, die mit solchen Kommunikati-
onsprozessen verbundenen Auswirkungen auf die Beteiligten unter Erwéigung
von alternativen Handlungsoptionen und unter Einbezug der moralischen Be-
urteilung zum Gegenstand von Lernprozessen zu machen. In diesem Fall liegt
die Bedeutsamkeit des Handlungsmodells in seinem didaktischen Wert, auf die
verschiedenen Zieldimensionen aufmerksam zu machen (vgl. ausf. Tulodziecki/
Herzig/Blomeke 2004).

Dementsprechend wire es in diesem Sinne eine wichtige Aufgabe fiir Schu-
le, auf diese Zusammenhédnge hinzuweisen und die Reflexionsfihigkeit von
Kindern und Jugendlichen zu férdern, um dafiir zu sensibilisieren, wovon das
eigene Verhalten eigentlich beeinflusst ist. Dies kann aber erst der zweite Schritt
sein. Voran geschaltet miisste analysiert werden, wie Kinder und Jugendliche
im Umgang mit Medien handeln. Ein erster Schritt sollte also darin bestehen,
soziale Praktiken von Kindern und Jugendlichen im Umgang mit Medien zu
rekonstruieren.
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6 Empirische Perspektive

Mit dem Fokus auf Medienhandeln von Kindern und Jugendlichen in ihren
einzelnen Lebenskontexten bewegen wir uns an einer Schnittstelle zwischen
Kinder- und Jugendforschung auf der einen und schulbezogener Forschung auf
der anderen Seite. Im Bereich der informellen Lernprozesse mit Medien lassen
sich zunéchst Arbeiten von Theunert u.a. (vgl. z.B. Theunert/Wagner 2007) und
Schorb (Schorb u.a. 2008) zur Medienkonvergenz nennen, in denen der spe-
zifische Fokus auf der Aneignung der medienkonvergenten Welt durch Heran-
wachsende liegt. Tully (vgl. z.B. Tully 2007) beschiftigt sich schwerpunktmifig
mit den Auswirkungen einer flexibilisierten (Medien-)Welt auf die informellen
Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen. Treumann u.a. (2007) haben in
ihrer grof} angelegten Studie zum ,,Medienhandeln Jugendlicher* mit Riickgriff
auf das Bielefelder Medienkompetenzmodell eine Typologie von jugendlichen
Mediennutzern aufgestellt, die den quantitativ und qualitativ unterschiedlichen
Umgang Heranwachsender mit Medien widerspiegelt. Einen Uberblick iiber
Forschungsaktivititen zu informellen Bildungsprozessen in virtuellen Rdumen
geben Otto/Kutscher (2004). Im Bereich der auflerschulischen Jugendmedien-
bildung sei auf die Arbeiten von Niesyto verwiesen (vgl. z.B. Niesyto 2001).
Bezogen auf formale Lehr- und Lernprozesse mit digitalen Medien in der Schu-
le haben Herzig und Grafe (2007) in einer Metastudie den Forschungsstand bi-
lanziert.

Bislang existieren wenige Forschungsarbeiten, die sich sowohl dem schu-
lischen als auch dem auBerschulischen Medienhandeln von Kindern und Jugend-
lichen zugleich widmen. Zu nennen wire hier beispielsweise die Studie ,,Me-
dienhandeln in Hauptschulmilieus® (vgl. Wagner 2008), in der eine bestimmte
Schiilerklientel unter dem Fokus ihrer Aneignungs- und Umgangsweisen mit
multifunktionalen Medien betrachtet wird. Auf der methodischen Ebene besteht
dariiber hinaus ein Forschungsbedarf, was die konkreten sozialen Praktiken im
Umgang mit Medien anbelangt. Ein Beispiel fiir einen qualitativ-rekonstrukti-
ven Zugang bei der Identifizierung spezifischer Handlungspraxen mit dem Me-
dium Computer stellt die Studie von Welling (2008) dar.

Das beschriebene Forschungsdefizit wird derzeit in einem Projekt der Au-
toren an der Universitidt Paderborn mit der Ausrichtung auf medienbezogene
Lernumfelder von Kindern und Jugendlichen sowie deren Wechselwirkungen,
insbesondere den interobjektiven Aspekten (mit der Konzentration auf Medien
als Artefakten) sozialer Praktiken des Lernens aufgenommen.

Unter anderem verwenden wir dabei Web-Tagebiicher, in denen Kinder und
Jugendliche iiber 14 Tage ihr Medienverhalten dokumentieren. Ausgehend von
einer deskriptiven Wiedergabe der eigenen Titigkeiten erhoffen wir uns, inhalts-

68



Verortungsprobleme von Schule in einer Netzwerkgesellschaft

analytisch Routinen identifizieren zu konnen. Gleichzeitig wird mit der Selbst-
aufschreibung schon eine Bewusstmachung der eigenen Aktivititen initiiert, die
— unterstiitzt durch gezieltes Nachfragen — zu einer Reflexion iiber das eigene
Handeln fiihren soll. Die Zielvorstellung besteht darin, eine Bandbreite sozialer
Praktiken im Umgang mit Medien beschreiben zu konnen, wobei der Fokus
auf kommunikativen Praktiken liegt, denn ,,Praktisches Wissen zeigt sich nicht
nur im Tun, sondern auch im darauf bezogenen Sprechen — im Gewahrwerden,
im Vermuten, im Erkldren, im Schlussfolgern, im Rechtfertigen, im Kritisie-
ren” (Horning 2004, S. 37). Entsprechend sollen Nutzungsroutinen von Kindern
und Jugendlichen mit Medien durch die Analyse von Kommunikationscodes in
schulischen und auBlerschulischen Lernumfeldern empirisch erfasst werden, um
so die ,,Schalterfunktion von Schule, aber auch von aullerschulischen Instituti-
onen genauer zu bestimmen.

Wir hoffen damit, erste Antworten auf die Frage formulieren zu konnen,
welcher Ubersetzungsleistungen es von institutioneller Seite in einer Netzwerk-
gesellschaft bedarf, um eine Konnektivitidt zwischen formalen und informellen
Lernprozessen herzustellen. Einen ersten Entwurf von Schule, die sich als
Schalter betitigt, skizziert Bohme in Form eines ,,hypermedialen Plateaunetz-
werkes* (vgl. Bohme 2006, S. 134).

Wie konkret eine solche Bildungsarchitektur ausgestaltet sein kann, liegt
wohl noch weitgehend auflerhalb unserer Vorstellungskraft. Der entscheidende
Schritt wird jedoch — unabhingig von einer Institution — letztendlich sein, die In-
dividuen selbst zu konnektiven Praktiken zu beféhigen. ,,Mit einer solchen, mehr
auf die ,Reflexivitit der Akteure bauenden Vorstellung, tut sich allerdings eine
Entwicklungsvariante auf, mit der Castells gar nicht mehr zu rechnen scheint:
Auch die effizientesten Netzwerke, auch die umfassendste ,,Kultur der realen
Virtualitdt™ sind und bleiben eingebettet in ganz alltdgliche Verwendungszu-
sammenhédnge und damit angewiesen auf das ,praktische Wissen‘, mit dessen
Hilfe die ,Experten des Alltags* (Karl H. Horning) nicht nur allféllige Storungen
bewiltigen, sondern auch ihrem Umgang mit technischen Artefakten und Infor-
mationsstromen ,Sinn‘ verleihen* (Berger/ Kahlert 2004, S. 11).
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