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Medienhandeln als kontextiubergreifender Lernprozess

Sandra ABmann

Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund eines medienkulturellen Wandels betrachtet, lassen sich die beim Medien-
handeln von Kindern und Jugendlichen ablaufenden Prozesse als Phinomene von Mediatisierung
deuten. Je nach Lebenskontext, in dem sich Heranwachsende bewegen, setzen sie unterschiedli-
che sozio-kulturelle Praktiken im Umgang mit Medien ein, die unter dem Fokus des Lernens héu-
fig nicht gegenseitig anschlussfihig sind, wodurch sich Kontexte wechselseitig als undurchléssig
erweisen. Im Folgenden wird Medienhandeln als Komplex spezifischer sozialer Praktiken be-
schrieben, zu deren Ausiibung eine besondere Form des Wissens erforderlich ist. Am Beispiel der
inhaltsanalytischen Auswertung von Weblogs, die Kinder und Jugendliche unter dem Fokus des
Alltagshandelns mit Medien gefiihrt haben, soll zum einen eine Moglichkeit der empirischen Er-
fassung impliziten Wissens vorgestellt werden. Zum anderen wird anhand dieser Fallbeispiele das
Potenzial digitaler Medien zur Verkniipfung formaler und informeller Kontexte diskutiert. Inten-
tion des Beitrags ist es, eine spezifische Form der Analyse von Medienhandeln als medienpida-
gogische Aufgabe zu skizzieren.

Ausgangssituation: Der Prozess der Mediatisierung

Mit dem Begriff “Mediatisierung” beschreibt Krotz die Medienentwicklung und ihre Konse-
quenzen vor allem als soziales, weniger als technisches Geschehen: Kultureller Wandel wird
nicht nur durch das Aufkommen neuer technischer Moglichkeiten erzielt, sondern dadurch,
“dass immer mehr Menschen immer hiufiger und differenzierter ihr soziales und kommunika-
tives Handeln auf immer mehr ausdifferenzierte Medien beziehen” (Krotz 2008, S. 53). Inte-
ressant erscheint hier die Ergidnzung, in welchem Rahmen dieses medienbezogene Handeln
stattfindet. Krotz differenziert zwischen Mediatisierung auf einer Makroebene (bezogen auf
einen kulturellen und gesellschaftlichen Wandel), auf einer Mesoebene (bezogen auf die Wei-
terentwicklung von Institutionen und Organisationen) sowie auf einer Mikroebene (bezogen
auf Verdnderungen im sozialen und kommunikativen Handeln der Menschen) (vgl. Krotz
2007, S. 37f.). Die folgenden Uberlegungen setzen an der Mikroebene, konkret dem einzelnen
Kind bzw. Jugendlichen in unterschiedlichen Kontexten, an. In einem zweiten Schritt kénnten
dann Riickschliisse auf einer Mesoebene (z.B. bezogen auf eine Verdnderung der Institution
Schule, vgl. ABmann & Herzig 2009) gezogen werden.

Kinder und Jugendliche bilden in der Nutzung von Medien als technische Artefakte insbeson-
dere in auBerschulischen Erfahrungskontexten Handlungsroutinen und soziale Praktiken aus,
die hdufig nicht in den formalen Lernkontext der Schule Einzug halten (diirfen). Dass schuli-
sche und auferschulische Lebens- und Lernumfelder in mehreren elementaren Aspekten (z.B.
vorherrschende Normen und Regeln) auseinander klaffen, ist kein neues Phinomen, sondern so
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alt wie die Institution Schule selbst, da sie sich u.a. dadurch als Institution definiert. Spétestens
mit dem Aufkommen der so genannten “neuen Medien” hat sich die Situation allerdings grund-
legend geédndert. Schule hat ihr Informations- und Bildungsmonopol verloren (vgl. z.B. Seitz
2007, S. 85). Kinder und Jugendliche erwerben ihre Vorstellungen iiber die Welt nicht mehr
allein oder vorrangig in schulischem Unterricht, sondern in der (all-)tdglichen Auseinander-
setzung mit verschiedenen Medienangeboten, teilweise bewusst und intendiert, teilweise aber
auch in unbewussten Prozessen (vgl. z.B. Theunert 2005). Die Medienangebote haben dabei
nicht nur Einfluss auf die Vorstellungen iiber Sachverhalte, sondern auch auf Verhaltensorien-
tierungen, Wertvorstellungen und auf Gefiihlslagen (vgl. Theunert & Schorb 2004, S. 203).
Eine strenge Trennung zwischen “schulischer” und hiuslicher “Lebens- und Lernumwelt” l4sst
sich angesichts einer von Medien durchdrungenen, globalisierten Welt nicht mehr aufrecht
halten. Eine Aufgabe der Medienpddagogik muss es dementsprechend sein, das medienbezo-
gene Handeln von Kindern und Jugendlichen in den einzelnen Lebenskontexten zu analysieren,
um Riickschliisse darauf ziehen zu konnen, wie “Anschlussstellen” zwischen diesen Kontexten
ausgestaltet sein miissen. Erste theoretische und methodische Schritte zu diesem Vorhaben
werden in den folgenden Ausfiihrungen skizziert.

Theoretische Einordnung: Medienhandeln als Komplex sozialer
Praktiken

Verfolgt man Diskussionen bzgl. der Verortung von Medienpddagogik als wissenschaftlicher
Disziplin, stolt man auf den Begriff des “Medienhandelns” in unterschiedlichen Zusammen-
hidngen und Ausprigungen.

So definiert Spanhel Medienpiddagogik u.a. als “eine empirisch begriindete Wissenschaft mit
dem Ziel der Beschreibung der Medienaneignung und des Medienhandelns der Menschen und
der Folgen fiir ihren Bildungsprozess sowie der Erkenntnisgewinnung iiber die Voraussetzun-
gen und Bedingungen, Formen, Methoden und Wirkungen medienpidagogischen Handelns.”
(Spanhel 2007, S. 36)

Schorb versteht Medienpiddagogik als “integrale” Disziplin, die die Zusammenfiihrung von
Medienalltag und Medienhandeln leisten soll, indem sie die Medienaneignung als Gesamtheit
des Medienhandelns analysiert und gleichzeitig Orientierung im Blick auf das emanzipatori-
sche Handeln leistet (vgl. Schorb 2008, S. 75ff.). Medienhandeln stellt zugleich explizit eine
Dimension in Schorbs Medienkompetenzmodell dar und umfasst als solche eine rezeptive und
eine produktive Komponente (vgl. z.B. Schorb 1995, S. 184ff.).

Kontrastierend dazu wird im Bielefelder Medienkompetenzmodell nach Baacke Medienhan-
deln nicht als einzelne Dimension formuliert, bildet jedoch — verstanden als konkrete Medien-
nutzung — den Ausgangspunkt der Analyse, wie z.B. die Studie “Medienhandeln Jugendlicher”
(vgl. Treumann et al. 2007) zeigt.

Versteht man Medienpddagogik mit Tulodziecki als handlungs- und entwicklungsorientierte
Disziplin (vgl. z.B. Tulodziecki 2007, S. 102ff.), sind medienerzieherische und mediendidakti-
sche Interventionen darauf ausgerichtet, den Umgang mit Medien als sachgerechtes, selbstbe-
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stimmtes, kreatives und sozial verantwortliches Handeln zu fordern (vgl. ebd., S. 106). Diese
Leitvorstellungen sind orientiert an einem interdisziplindr ausgerichteten Handlungsmodell,
das bediirfnistheoretische, lerntheoretische und entwicklungstheoretische Erkenntnisse inte-
griert (vgl. ebd., S. 103ff.)

Trotz unterschiedlicher Nuancierungen der einzelnen Konzepte ldsst sich als Gemeinsamkeit
festhalten, dass alle bei der Beobachtung und Beschreibung des konkreten Medienhandelns
ansetzen und dariiber hinaus kompetentes Medienhandeln als Zielvorstellung medienpiddagogi-
scher Bemiihungen in den Blick nehmen. Sieht man die Fihigkeit des Individuums, Kontexte,
in denen es medienbezogen agiert, miteinander verbinden zu konnen, als wichtigen Teilbereich
kompetenten Medienhandelns an, ist es jedoch aus Sicht der Verfasserin erforderlich, eine
spezifische Perspektive auf den Begriff des “Medienhandelns” einzunehmen.

Zu diesem Zweck erscheint es gewinnbringend, die Merkmale in den Blick zu nehmen, die
“Medienhandeln” von singuldren Handlungen mit Medien unterscheiden.

Dabei wird auf das Konstrukt der sozialen Praktik zuriickgegriffen, wie Reckwitz es verwen-
det. Demnach sind soziale Praktiken “know-how abhingige und von einem praktischen ,Ver-
stehen’ zusammengehaltene Verhaltensroutinen, deren Wissen einerseits in den Korpern der
handelnden Subjekte ,inkorporiert’ ist, die andererseits regelmiflig die Form von routinisierten
Beziehungen zwischen Subjekten und von ihnen ,verwendeten’ materialen Artefakten anneh-
men” (Reckwitz 2003, S. 289). Medienbezogene soziale Praktiken sind diejenigen sozialen
Praktiken, die sich auf Medien' bzw. Medienangebote als Artefakte beziehen.

Im Mittelpunkt der Betrachtung steht also routinisiertes, repetitives Handeln mit
Medien(angeboten). Es wird nicht auf die atomisierte Einzelhandlung fokussiert, sondern auf
wiederkehrende Muster bei der Verwendung von Medien in unterschiedlichen Alltagskontex-
ten. Unter Medienhandeln sollen im Folgenden medienbezogene soziale Praktiken verstanden
werden, d.h. der routinisierte Umgang mit Medien und Medienangeboten sowohl in rezeptiver
als auch in produktiver Hinsicht.

Die Performanz dieser spezifischen kulturellen Praktiken ist forschungsmethodisch schwierig
zu erfassen. Um die Auseinandersetzung des handelnden Subjekts in seiner Korperlichkeit” mit
den es umgebenden Artefakten nachzuvollziehen, wiirden sich Beobachtungssettings anbieten,
die allerdings wieder der Einschrankung unterliegen, dass der Beobachter reaktives Verhalten
beim beforschten Subjekt provoziert bzw. provozieren konnte. Beschiftigt man sich mit der
Erforschung von Routinen, bietet sich ein Instrument an, das v.a. in der qualitativen Sozialfor-

! Dabei werden “Medien” mit Tulodziecki/ Herzig “als Mittler verstanden, durch die in kommunikativen
Zusammenhingen potenzielle Zeichen mit technischer Unterstiitzung tibertragen, gespeichert, wiederge-
geben, angeordnet oder verarbeitet und in abbildhafter und/ oder symbolischer Form prisentiert werden”
(Tulodziecki & Herzig 2004, S. 18). Aus einer kommunikationswissenschaftlichen Perspektive lésst sich
erginzen, dass Menschen “aufgrund der Bedeutungen, die ein Objekt, ein Geschehen, ein Reiz oder all-
gemein, ein Zeichen fiir sie hat” (Krotz 2008, S. 52), handeln.

% Ein konstitutives Moment jeder sozialen Praktik ist eine Korperbewegung bzw. ein Set aus Korperbewegungen (vgl.
Reckwitz 2004, S. 322)
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schung eine lange Tradition hat (vgl. z.B. Biihler 1925, 1971), hier aber unter anderen Vorzei-
chen verwendet werden soll: Das Tagebuch. Geht man mit Reckwitz davon aus, dass jede
soziale Praktik den Moment des inkorporierten Wissens birgt, das hdufig unbewusst und damit
implizit ist, stellt sich die Frage, wie dieses Wissen dem Beforschten selbst zugédnglich wird
und wie man es im Blick auf die Forschungsfrage explizieren kann. Durch das Fiihren eines
Weblogs®, das als Tagebuch mit Dialogcharakter konzipiert wurde, wird versucht, eine Anlei-
tung zur Selbstreflexion zu initiieren und somit internalisiertes Wissen, das routinisiertem
Handeln zu Grunde liegt, explizieren zu konnen. Der Differenzierung von Roll (2006) folgend,
handelt es sich im konkreten Fall um Blogs als Reflexionsmedien, bei denen die Dokumenta-
tion und personliche Interpretation von Erlebnissen und Erfahrungen im Mittelpunkt steht.
Obwohl oder gerade weil die Weblogs nur einer sehr begrenzten Offentlichkeit (dem Blogger
selbst und dem Forschungsteam) zuginglich sind, kann man von einer Form des “modernen
Briefwechsels” (vgl. Reinmann 2008, S. 54) sprechen, in der Zuhoren (bzw. Lesen) und Mit-
teilen die Hauptaktivitdten darstellen.

Im Kern werden also Selbstbeschreibungen medienbezogener sozialer Praktiken von Kindern
und Jugendlichen erfasst. Durch die Dokumentation wird versucht, dem Zusammenhang von
sozialen medienbezogenen Praktiken, der Explikation des darin inkorporierten Wissens und der
Verkniipfung verschiedener Lebens- und Lernkontexte auf die Spur zu kommen.

Verortung des Medienhandelns: Formale und informelle Kontexte

Mit dem Begriff des “Kontextes” soll — in einem sehr weiten Verstindnis — versucht werden,
die Umgebungen, in denen sich Kinder und Jugendliche bewegen und in denen sie medienbe-
zogene soziale Praktiken ausfiihren, zu charakterisieren. Damit umfasst der Terminus sowohl
eine rdumliche, eine zeitliche, als auch eine personale Komponente. Theoretisch ist noch de-
tailliert zu kldren, welche Implikationen es fiir die Untersuchung der wechselseitigen
Anschlussfihigkeit oder auch Konnektivitit von Kontexten hat, wenn man diese als Systeme
(in Anlehnung an Luhmann und Bateson) oder auch als Netzwerke (in Anlehnung an Castells
und Hepp) begreift. Um den Grad der Komplexitit nicht zu erhhen und den Fokus zu schir-
fen, geniigt fiir die folgenden Uberlegungen das weite Begriffsverstindnis, weil im Mittelpunkt
nicht die Beschaffenheit der Kontexte selbst, sondern die Moglichkeiten des Lernens tiber die
Grenzen der Kontexte hinweg stehen sollen. “Das neue Bezugsproblem ist die Frage, inwiefern

? Es handelt sich um Weblogs, die als Forschungsinstrumente in dem Projekt “Medienbezogene Lernumfelder von
Kindern und Jugendlichen (MeiLe)” (Laufzeit 2008-2010) in Ergidnzung zu schriftlichen Befragungen und Interviews
eingesetzt wurden. Das Projekt wird von der Arbeitsgruppe der Autorin am erziehungswissenschaftlichen Institut der
Universitdt Paderborn durchgefiihrt und aus Mitteln des BMBF und ESF gefordert. Insgesamt fiinf Kinder (zwischen 9
und 10 Jahren) und fiinf Jugendliche (zwischen 13 und 14 Jahren) haben iiber einen Zeitraum zwischen zwei und vier
Wochen gebloggt und tiber ihre tdglichen Erlebnisse mit dem Fokus auf Titigkeiten mit Medienbezug berichtet. Die
Weblogs wurden durch Projektmitarbeiter betreut, so dass die Eintrdge jeden Tag gelesen und kommentiert werden
konnten.
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es gelingt, in der zeitlichen Sequenz und iiber rdaumliche Grenzen hinweg routinisiertes und
,gleichformiges® Handeln hervorzubringen — dies schlieft auch Handlungsroutinen ein, in
denen keine intersubjektive sinnhafte Bezugnahme stattfindet (etwa technisches Handeln mit
Gegenstinden oder ,Praktiken des Selbst‘).” (Reckwitz 2004 , S. 316). Eine Eigenschaft sozi-
aler Praktiken ist also, dass sie riumliche und zeitliche Grenzen transzendieren und damit iiber
den Begriff der (Einzel-)Handlung hinausgehen. Versucht man, die Anschlussfahigkeit forma-
ler und informeller Kontexte zu untersuchen, bietet die Terminologie der Praxistheorien dem-
entsprechend Potenzial, insbesondere aus einer medienbezogenen Perspektive: Praxistheorien
fokussieren auf die Materialitdt der Dinge, d.h. Artefakte sind ein integraler und konstitutiver
Bestandteil sozialer Praktiken (vgl. ebd., S. 322f.).

Versteht man medienbezogene soziale Praktiken (wie bereits skizziert) als den routinisierten
Umgang mit Medien und Medienangeboten und versucht, diesen durch das Verbalisieren der-
selben im Weblog auf die Spur zu kommen, ist es erforderlich, die Prozesse zu kontextualisie-
ren. Aussagen iiber Durchléssigkeit oder Undurchlissigkeit von Kontexten sind schlieBlich nur
moglich, wenn Informationen dariiber vorliegen, wo und wie eine Praktik erworben wurde, wo
und wie sie angewendet wird oder gerade nicht angewendet wird etc.

Betrachtet werden die Schule als formaler Kontext sowie informelle Kontexte, in denen das
Individuum sich bewegt und die Potenzial fiir Lernprozesse bieten (z.B. Familie, Peer Group).
Die analysierten Weblogs wurden zum Teil in der Schulzeit und zum Teil in den Ferien ge-
fiihrt, um Unterschiede in der zeitlichen Komponente (Schulzeit versus Freizeit) und der ortli-
chen Komponente (Schulgebdude versus hiusliche Umgebung) der sozio-kulturellen Praktiken
zu erfassen.

Empirische Befunde: Wissensarbeit mit Weblogs — ein kontext-
ubergreifender Lernprozess

Die Weblogs, auf die im Folgenden Bezug genommen wird, erfiillen zwei Funktionen: Zum
einen ermdglichen sie durch einen klassischen Tagebuchcharakter die Erhebung von Routinen.
Zum anderen wird durch gezieltes Nachfragen versucht, implizitem Wissen, das fiir Routinen
mit medialen Artefakten konstitutiv ist, auf die Spur zu kommen. Bei diesem Vorgehen handelt
es sich um Prozesse, die sich als typische fiir Wissensarbeit charakterisieren lassen: “Spannend
wird es immer dann, wenn Wissen von einem Zustand in den anderen tiberfithrt werden muss.
Genau das soll hier unter Wissensarbeit verstanden werden. Also, immer wenn individuell
gehaltenes Wissen allgemein zugénglich gemacht, implizites Wissen expliziert, oder kontext-
bezogenes Wissen dekontextualisiert wird — und umgekehrt. Damit ist zugleich jeder Lernpro-
zess Wissensarbeit” (Hermann 2004, S. 214). Die mittels der Weblogs unterstiitzten Prozesse
der Wissensarbeit stellen dem zur Folge immer auch Lernprozesse dar.

Kerres diskutiert den Werkzeugcharakter, den computerbasierte Mediensysteme in didakti-
schen Kontexten bei der Wissenskonstruktion und -kommunikation einnehmen koénnen (vgl.
Kerres 2001, S. 247). Die fiir einen Forschungszusammenhang entwickelten Weblogs lassen
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sich insofern durchaus in diese Kategorie einordnen, da durch ihren Einsatz Lernprozesse ge-
fordert werden, indem ‘“Kommunikationsprozesse zwischen Lernern und/oder Experten oder
Tutoren unterstiitzt werden” (vgl. ebd.). Diese Lernprozesse werden nachfolgend an einzelnen
Ausziigen aus zwei Medientagebiichern exemplarisch verdeutlicht.

Beispiel 1: aus dem Weblog eines 14jahrigen Gymnasiasten

“Heute war ich von 11.00 - 12.00 Uhr am PC (Bereinigung der Festplatte
etc., kein Internet). Ich habe von 13.00 - 14.00 Uhr PSP (FIFA09) gespielt,
von 14.00 - 14.30 Uhr war ich im Internet (schiilerVZ). Dann hab ich von
14.30 - 16.00 Uhr ferngesehen. Von 19.30 - 20.30 Uhr war ich dann wieder
im Internet (schiilerVZ). Heute Abend werde ich von 21.00 Uhr fernsehen und
das bis ca. 00.00 Uhr. Was, das ist nicht festgelegt. Ich werde zappen, aber
meine Fix-Sender RTL und Pro7 im Auge behalten.””

Dies ist einer der ersten Eintrdge aus dem Weblog des betreffenden Schiilers, geschrieben an
einem Samstag in der Schulzeit, im Sommer 2009. Der Auszug ist in mehrfacher Hinsicht
interessant. Zum einen benennt der Jugendliche nicht nur die Gerite, die er benutzt (eine trag-
bare Spielekonsole, die “Playstation Portable”, abgekiirzt “PSP”, den internetfihigen Computer
und das Fernsehen), sondern er beschreibt dariiber hinaus, welche Medienangebote er damit
wahrnimmt: das Konsolenspiel “FIFA 09” (eine FuBlballsimulation), “schiilerVZ” (eine social-
network-Plattform fiir Schiiler) sowie zwei private Fernsehsender, RTL und Pro7. Bei diesem
Jugendlichen ldsst sich, verfolgt man das Weblog iiber die gesamten vier Wochen, eine Rou-
tine dahingehend identifizieren, dass die Darstellung an diesem Samstag nicht zufillig war,
sondern bezogen auf die Spielekonsole und das Internet regelméBig die genannten Medienan-
gebote préferiert werden: wenn der Schiiler die “Playstation Portable” nutzt, was er nahezu
taglich tut, spielt er in diesen vier Wochen ausschlie3lich “FIFA 09”. Wenn er im Internet ist,
bewegt er sich meistens auf der Seite “schiillerVZ”. Auf Nachfrage kann der Schiiler die aus-
schlaggebenden Motive fiir seine Priferenzen benennen: an dem Konsolenspiel reizt ihn,

“dass es ein sehr realitdtsnahes Fufballspiel ist. Beeindruckende Grafik und
diverse Spielmodi sind anregend fiir die Nutzung.”

Bezogen auf “schiilerVZ” gibt der Jugendliche an, dass

“diese Seite eine vorteilhafte Plattform ist, wenn man Leute mal kennenlernte,
aber sie nicht mehr treffen kann. (...) Und wenn wie jetzt z.B. Schiiler aus
meiner Klasse die Schule wechseln, dann kann man so mit ihnen in Kontakt
bleiben bzw. sich mit ihnen verabreden.”

Ohne das Nutzungsmotiv an dieser Stelle vertiefen zu wollen, sei doch angemerkt, dass der
Jugendliche die Plattform im virtuellen Raum also dazu nutzt, personale Beziehungen, die im
formalen Kontext Schule gekniipft wurden und aufgrund der Rahmenbedingungen dort nicht

* Die Zitate aus den Weblogs wurden fiir die Darstellung grammatikalisch und orthographisch berichtigt.
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mehr aufrechterhalten werden konnen, in informellen Kontexten fortzufiihren. Ein weiterer
Aspekt, der bei diesem ersten Eintrag bedeutsam erscheint, ist die charakterisierte PC-Nutzung:
der Junge gibt an, offline am Computer titig gewesen zu sein, um die “Festplatte zu bereini-
gen”. An dieser Formulierung wird deutlich, dass der Jugendliche mit der Funktionsweise
eines Computers vertraut zu sein scheint und sich im Klaren dariiber ist, dass von Zeit zu Zeit
gewisse Wartungsarbeiten erforderlich sind und er auflerdem weil3, wie er diese durchfiihren
kann. Dieser erste Eindruck, dass der Junge iiber spezifisches Fachwissen im Bereich der In-
formations- und Kommunikationstechnologien verfiigt, bestitigt sich in einem Eintrag, der zu
einem spiteren Zeitpunkt vorgenommen wird. An diesem Beispiel ldsst sich das Potenzial der
Blogs unter Aspekten der Wissensarbeit besonders gut verdeutlichen. Der Jugendliche wurde
gefragt, welchen Stellenwert das Internet fiir ihn hat und was er (auler dem Besuch von social-
network-Seiten) konkret fiir Aktivitdten im Netz ausfiihrt. Darauf reagierte er zunichst mit
folgendem knappen Eintrag:

“Also selbstverstindlich ist meine Begeisterung fiir das WWW sehr grof,
habe damit auch schon relativ viel gemacht, aber nichts wirklich
verdffentlicht.”

Auf erneute Nachfrage, was das denn ganz konkret bedeute, schreibt der Junge:

“Also ich halte die Internetseite von meinem Vater, der Schauspieler und
Fechtmeister ist, auf einem aktuellen Stand, ich schreibe viele Kommentare zu
Artikeln auf Sportseiten und ich schicke Artikel an diese Seiten.”

Diese Tétigkeiten, die von auflen betrachtet besondere Fahigkeiten und Fertigkeiten widerspie-
geln (Kenntnis iiber Homepageerstellung und -pflege, e-Kommunikation, ...), sind fiir den
Jugendlichen anscheinend so selbstverstindlich, dass er sie zundchst gar nicht erwéhnt. Die
Bemerkung, er habe “nichts wirklich verdffentlicht”, erscheint fiir einen Aulenstehenden als
starker Kontrast zu der Aussage, dass der Junge selbst eine Homepage betreut und in dieser
Form natiirlich auch Inhalte publiziert. Vertieft wurde dann noch einmal nachgefragt, wie er
sich die Kenntnisse zur Homepagegestaltung angeeignet hat:

“Also mir wurde das von mehreren Leute teilweise erzdhlt, wie man eine
Homepage erstellt. Vieles z.B. aber in der Schule oder vom Schwager meines
Stiefvaters. Also ich fiige ab und zu neue Videos von seinen Fechtchoreo-
graphien ein oder die Stiicke, in denen er mitwirkte. Ansonsten habe ich die
Seite mit meinem Vater zusammen erstellt.”

Neben der Tatsache, dass in diesem Beitrag zusitzlich deutlich wird, dass der Jugendliche
Videosequenzen in eine Homepage einbinden kann, zeigt sich, dass er die Kenntnisse, die er
benotigt, aus ganz unterschiedlichen Quellen bezogen hat. Neben dem informellen Kontext der
Familie spielt auch der formale Kontext Schule eine Rolle. An dieser Stelle wurde zum letzten
Mal nachgehakt, um die Aussage “Vieles aber z.B. in der Schule” zu prizisieren. Es wurde
gefragt, ob es sich um Freunde oder Lehrer in der Schule gehandelt hat, die zur Wissensgene-
rierung beigetragen haben, ob die Kenntnisse in einem Unterrichtsfach oder in Arbeitsgemein-
schaften erworben wurden. Darauf schrieb der Jugendliche:
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“Also das mit dem Homepages erstellen/bearbeiten habe ich im reguliiren
Informatikunterricht gelernt.”

Der Modus des “Bloggens mit Riickfragen”, der innerhalb des Projektzusammenhanges als
adaquates Forschungsvorgehen etabliert wurde, stellt eine spezifische Form didaktisierter
mediengestiitzter Kommunikation (vgl. z.B. Kerres 2001, S. 257ff.) dar. Es diirfte anhand des
Beispiels evident geworden sein, dass durch diese besondere kommunikative Konstellation (ein
Kind/ Jugendlicher berichtet aus seinem Alltag — ein Betreuer des Weblogs reagiert mit Kom-
mentaren und Riickfragen) der Blogger dazu angehalten ist, iiber das eigene (medienbezogene)
Verhalten zu reflektieren und sich Lernprozesse (oft zum ersten Mal) bewusst zu machen.
Angesetzt wird also an der konkreten Wissensnutzung, von der aus Riickschliisse auf die Wis-
sensgenerierung (und evtl. -reprdsentation und -speicherung) gezogen werden. Dieses Vorge-
hen, die Wissensnutzung zum Ausgangspunkt zu machen, wird in der Wissensmanagementfor-
schung gefordert: “Die Nutzung von Wissen ist dabei nicht lediglich ein weiterer Baustein, der
mit anderen Bausteinen auf gleicher Ebene liegt, sondern sie stellt vielmehr den pragmatischen
Zweck jeglicher Wissensmanagement-Aktivitit dar, den es zu erfiillen gilt, damit letztendlich
ein Management von Wissen, nidmlich die gezielte Bewertung und Anpassung des eigenen
Wissens, moglich wird” (Schnurer & Mandl 2004, S. 54).

Das Beispiel der Homepageerstellung steht exemplarisch fiir die Leistung von Lernenden,
formale und informelle Lernkontexte miteinander zu verkniipfen. In der Schule erworbenes
Wissen wird mit Informationen von Verwandten gekoppelt und erfihrt eine konkrete gestalte-
rische Anwendung. Im selben Blog findet sich ein weiterer interessanter Dialog, der die Ver-
kniipfung des formalen Lernkontextes Musikschule mit dem hiuslichen Lernumfeld illustriert
und eine zusitzliche Komponente der Wissensarbeit beleuchtet: die Irritation. In seinem fiinf-
ten Blogeintrag reflektiert der Jugendliche iiber die Bedeutsamkeit, die das Spielen eines
Instrumentes fiir das Fithren des Medientagebuchs hat. Er schreibt:

“Ich wusste nicht, welche Bedeutung der Fakt hat, dass ich tdglich 30 - 60
Minuten Klavier spiele. Ich war 6 Jahre in der Musikschule, hatte aber aufge-
hort, weil mir einfach die Lust verging. Jetzt iibe ich freiwillig fast jeden Tag.
Ist dieser Fakt relevant, sodass ich ihn demndchst mit im Medientagebuch
auffiihren sollte?”

Der Junge erscheint irritiert, weil er nicht weil3, ob das Klavier in seiner bzw. in der Wahrneh-
mung seines Gegeniibers ein Medium darstellt. Das “laute Nachdenken” in Form des Blog-
gens, regt ihn an, seine Tétigkeiten zu katalogisieren und nach ihrem Medienbezug zu syste-
matisieren. Unabhingig davon, ob man das Klavier definitorisch als Medium fasst oder nicht,
zeigt sich eine eindeutig medienbezogene Komponente des Musizierens in einem spiteren
Eintrag:

“Ansonsten habe ich zwischendurch mittels Videos von youtube.com auf dem
Klavier Stiicke einstudiert (Rihanna — Unfaithful, Rihanna — Take A Bow).
Aber diese Musik hore ich sonst nicht, eben nur die Pianoversion von mir.”
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Diese Routine des Jugendlichen, mittels der Videoplattform “YouTube” Klavierstiicke einzu-
tiben, wire vielleicht gar nicht kommunikativ erschlossen worden, wenn er nicht laut tiber die
Relevanz des Klavierspielens fiir das Medientagebuch nachgedacht hitte, also schon ein Stiick
Wissenskommunikation betrieben hitte. Der Eintrag bestitigt die Einschidtzung Reinmanns,
dass sich “insbesondere iiber die Nutzung von Web 2.0-Angeboten (...) sinnvolle Verkniip-
fungsmoglichkeiten fiir informelle und formale Wissens- und Lernprozesse (ergeben)”
(Reinmann 2008, S. 50) auf doppelte Weise: Die Videoplattform “YouTube” bietet als Web
2.0-Angebot dem Jugendlichen Anregungen zur Weiterfithrung eines formal begonnenen
Lernprozesses (des Klavierspielens) im informellen hiduslichen Kontext. Dariiber hinaus fun-
giert das Medientagebuch in Form des Weblogs als Web 2.0-Angebot, mit Hilfe dessen bereits
erfolgte Lern- und Wissensprozesse reflektiert werden konnen.

Sowohl das Beispiel der Homepageerstellung als auch das Beispiel des Klavierspielens haben
gezeigt, dass (digitale) Medien ein Potenzial besitzen, formale und informelle Lernkontexte
miteinander zu verkniipfen und situations- und kontextgebundenes Wissen (vgl. z.B.
Reinmann-Rothmeier & Mandl 2001) zu “entkoppeln”, um es flexibel in anderen Situationen
oder Kontexten einzusetzen.

Im Folgenden sollen einige Ausziige aus dem Medientagebuch eines Grundschiilers zeigen,
inwiefern es auch bei der Gruppe der 9- bis 10-Jdhrigen moglich ist, Routinen zu erfassen und
Prozesse der Wissensarbeit zu initiieren.

Beispiel 2: Aus dem Weblog eines 9jahrigen Grundschiilers

Die Eintrige, die exemplarisch ausgewdhlt wurden, entstanden wéhrend der Schulzeit, im
Friihjahr 2009. Zunéchst soll der Schwerpunkt auf Widerspriiche gelegt werden, die innerhalb
der Darstellung im Weblog aufgetreten sind. Das Kind hat auf die Frage, ob es beim Surfen im
Internet etwas lernen kann, geantwortet:

“Ob ich im Internet was lerne, hdngt von der Seite ab, die ich mir ansehe. Auf
Informationsseiten kann ich schon was lernen oder nachschauen. Auf den
Spieleseiten eher weniger.”

Es wird also eine fast als konservativ zu bezeichnende Einteilung in Seiten, die eher der Infor-
mation und dem Wissenszuwachs dienen, und solchen, die stirker zur Unterhaltung genutzt
werden und damit angeblich weniger Lernpotenzial haben, vorgenommen. Es ist augenschein-
lich, dass das Verstdndnis des Terminus’ “Lernen” aus Sicht von Kindern und Jugendlichen ein
spezifisches ist. Medientagebiicher konnen als Forschungsinstrument aufschlussreiche Impulse
zu der Frage liefern, wie (und evtl. wodurch) kindliche Lernbegriffe geprigt sind.

Einige Tage spiter, bei der Beschreibung seines Tagesablaufs, postet der Junge:

“Bevor wir zum Fufballspiel gefahren sind, habe ich PC gespielt. FIFA 07
und ich war im Internet auf der Seite SPIELEAFFE.”
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Auf die Nachfrage, wie das Kind diese Internetseite kennen gelernt hat, und ob es besondere
Lieblingsspiele auf dieser Seite hat, antwortet es:

“‘Spieleaffe’ hab ich in der Schule kennen gelernt, im PC-Unterricht. Ein
Lieblingsspiel hab ich nicht, ich spiele am meisten ‘Bundesliga 11 Meter’ und
‘Bomberman’. Fufiball interessiert mich ja eh und Bomberman finde ich gut,
weil man eine Strategie entwickeln muss.”

Schon in dieser AuBerung macht der Junge deutlich, dass man etwas lernen, dass man ein spe-
zifisches Wissen erwerben muss, um die auf der Seite angebotenen Spiele angemessen nutzen
zu konnen. Dieser Eindruck, der im Widerspruch zu der These steht, auf Spieleseiten kdnne
man tendenziell nichts lernen, verstdrkt sich noch durch einen spiteren Eintrag. Der Junge
wurde gefragt, ob er sich gut auf der Seite “Spieleaffe” (die sehr bunt und auf den ersten Blick
uniibersichtlich wirkt) zurecht finden konne. Er antwortete:

“Fiir mich ist die Seite ok. Eine Spielstrategie entwickle ich wdhrend dem
Spiel. Immer aufpassen und versuchen herauszufinden, was der, der das Spiel
gemacht hat, dort fiir eine Strategie eingebaut hat.”

Es ist bemerkenswert, dass der Junge nicht nur mit der spielimmanenten Strategie argumen-
tiert, sondern sogar den Game Designer implizit im Blick hat, wenn er sein eigenes Spielver-
halten beschreibt.

Ein letzter Auszug aus dem Weblog illustriert die Reflexionsleistung, die das Kind bei der
Uberlegung aufbringt, wie es seine Eltern zum Kauf einer portablen Spielekonsole (“Nintendo
DS”, kurz “DS”, steht fiir “Double Screen”) bewegen kann und was es selbst leisten kann, um
seinem Wunsch ein Stiick ndher zu kommen.

“Zum DS fallt mir erst mal ein, dass ich noch Geld brauche. Aber ich weif3
schon, wie ich an Geld komme. Ich muss meiner Oma helfen, dann gibt es
auch Geld. Wenn ich dann noch spare und nicht immer mein Geld fiir spontan
gesehenen Quatsch ausgebe, klappt das schon irgendwie. Meinen ndchsten
Wunschzettel konnte ich auf einen Wunsch reduzieren, dann bleibt keine
grofie Auswahl, zwischen denen meine Eltern wiihlen konnen. Die Argumente
gegen die Anschaffung, welche meine Eltern anmerken wiirden, konnten so
aussehen: 7.B.

- zu viel Geld fiir so ein kleines Ding

- zu wenig Platz fiir Phantasie

- Stress und Aggressionen mit Zeitlimits (nur 1 Stunde je Tag)
- lieber real spielen als virtuell

- 2 oder mehr Kinder konnen ohne Medien spielen

Fiir die Anschaffung sprechen z7.B.

- die verschiedenen Spiele, die man abwechseln kann
- der Spaf3
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- die tolle Grafik

Aber das sind keine Griinde, mit denen ich iiberzeugen kann. Ich denke aber
mal weiter dariiber nach.”

Beeindruckend ist bei diesem Beispiel, dass das Kind nicht nur eine Vielzahl an Pro- und
Contra-Argumenten auflistet, sondern diese auch bewertet. Seine eigenen Argumente erschei-
nen ihm weniger stichhaltig als die (antizipierten) Argumente der Eltern.

Die Ausziige aus beiden Medientagebiichern diirften verdeutlicht haben, dass die Kinder und
Jugendlichen, die sich freiwillig zum Dokumentieren ihres eigenen Medienerlebens und -ver-
haltens iiber einen ldngeren Zeitraum verpflichtet haben, diese Aufgabe nicht nur als lastig
empfanden.

Kommentare wie

Grundschiiler)
oder:

“Ich mochte noch ihre Kollegin griiffen, die meine ersten Blogs nett &
freundlich kommentierte.” (14jdhriger Gymnasiast nach einem personellen
Wechsel in der Betreuung des Blogs)

belegen dies.

Damit ladsst sich die Einschidtzung, “dass mindestens zusitzlich motivationspsychologisch
deutbare Phinomene eine Rolle dabei spielen, dass Blogs neben ihrer Funktion fiir das Mana-
gement von Informationen und eigener Identitit auch den Erfahrungsaustausch, Dialog und
kollaboratives Handeln befliigeln” (Reinmann 2008, S. 54) durch das empirische Material nur
unterstreichen.

Fazit und Ausblick

Nach einer kurzen Einordnung von “Medienhandeln” in den medienpiddagogischen Begriffsho-
rizont, wurde auf die Bedeutsamkeit verwiesen, den Terminus unter der Zielvorstellung des
kontextverbindenden Agierens als wichtigem Bestandteil kompetenten Medienhandelns neu zu
fassen. Dazu wurde Medienhandeln als Komplex medienbezogener sozialer Praktiken defi-
niert. Die Einbettung des Medienhandelns in formelle und informale Kontexte wurde beschrie-
ben und der Prozess der Wissensarbeit am Beispiel der empirischen Untersuchung von
Weblogs dargestellt. Diese besondere Form der Wissensarbeit und deren Resultate lassen sich
auch als kontextiibergreifende Lernprozesse fassen. Anhand der Beispiele haben wir bislang
folgende Aktivititen aufzeigen konnen:
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- Ein Kind/Jugendlicher erwirbt in einem (formalen oder informellen) Kontext medienbe-
zogene Fihigkeiten und Fertigkeiten, die es prinzipiell in einem anderen (formalen oder
informellen Kontext) einsetzen kann.

- Ein Kind/Jugendlicher setzt medienbezogene Fihigkeiten und Fertigkeiten, die es in einem
Kontext erworben hat, in einem anderen ein. Dies muss nicht bewusst geschehen.

- Ein Kind/Jugendlicher hat bewusst iiber formal und informell stattgefundene medienbe-
zogene Lernprozesse reflektiert und setzt in einem Kontext erworbene Fihigkeiten und
Fertigkeiten intentional in einem anderen Kontext ein. Dieses “kontextverbindende” Agie-
ren stellt gleichzeitig die Zielvorstellung von Wissensmanagement in einem didaktisierten
Setting dar: “Der Schliissel zu einer moglichst optimalen Anwendung des Gelernten liegt
aus individueller pddagogischer Perspektive in der Schaffung optimaler Rahmenbedingun-
gen bei der Generierung von Wissen. Ziel einer optimalen Wissensgenerierung ist es,
Wissensstrukturen aufzubauen, welche es ermoglichen, dieses Wissen in andere Kontexte
zu transferieren, es also flexibel anzuwenden.” (Schnurer & Mandl 2004, S. 55).

Dieser erste Versuch einer Systematisierung wird zukiinftig durch die Analyse weiteren empi-
rischen Materials ausdifferenziert werden, um das Potenzial der vorgestellten Konzeption von
Medienhandeln fiir die medienpddagogische Theoriebildung heraus zu arbeiten.

Dariiber hinaus lassen sich fiir dialogisch angelegte Weblogs als Forschungsinstrument vielfil-
tige Anwendungsméglichkeiten denken. Insbesondere bei der Untersuchung sozialer Praktiken
in unterschiedlichen Bereichen erscheint der Ansatz gewinnbringend.
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