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1. Einleitung

Informations- und Kommunikationstechnologien entwickeln sich in rasantem Mal3e
und mit ihnen die Art, wie wir sie wahrnehmen und nutzen. Mit der zunehmenden
Integration des Internet in unser Leben und Denken findet auch eine Transformati-
on wesentlicher Kulturtechniken statt. Kommunikation, Organisation sowie Prozes-
se der Informationsbeschaffung und des Lernens unterliegen tiefgreifenden Ande-
rungen. Durch die in jiingster Zeit geschehene sprunghafte Weiterentwicklung des
Internet, die mit den populdren Begriffen Web 2.0 und Social Sofiware umschrie-
ben wird, riicken partizipative Nutzungsformen und virtuelle Gemeinschaften ver-
starkt in den Fokus.

Im Zentrum dieser erziehungswissenschaftlichen Arbeit steht die Frage danach,
welche Nutzungspraktiken sich in Bezug auf virtuelle Gemeinschaften herausge-
bildet haben und aktuell weiterentwickeln. Wie organisiert der Einzelne seine Nut-
zung virtueller Gemeinschaften im Alltag und wo kann diese Nutzung in Bezug auf
Lernen verortet werden? Dieser Fragestellung wird aus einer lern- und praxistheo-
retischen Perspektive nachgegangen, die auf den nichsten Seiten im Zusammen-
hang mit dem Untersuchungsfeld umrissen wird.

1.1 Gesellschaftlich-technologischer Wandel

Die enormen Auswirkungen der Digitalisierung und Vernetzung liegen auch in der
spezifischen Struktur des Mediums Internet begriindet, das eine Vielzahl unter-
schiedlicher Kommunikationsformen ermdglicht. Seit den frilhen Anfingen des
Internet, noch vor der Einfithrung grafischer Browser, wurden seine unterschiedli-
chen Dienste fiir die Kommunikation zwischen rdumlich getrennten Personen ge-
nutzt. Bald entstanden Online-Gruppierungen wie ,,The Well“ (Whole Earth
’Lectronic Link), das Howard Rheingold in seinem Buch ,,The Virtual Communi-
ty* (Rheingold 1993) darstellt, worin er eine erste Benennung und Beschreibung
des Phanomens von Gemeinschaft im Internet vornahm.

Die Entstehung und Entwicklung dieser netzbasierten, virtuellen Gemeinschaften
war und ist in hohem Maf3e durch den Entwicklungsstand unterstiitzender Techno-
logien bestimmt. Virtuelle Gemeinschaften im Internet nutzen sowohl asynchrone
Kommunikationstechnologien wie E-Mail, Mailinglisten, Foren, Wiki-Technolo-
gien und das Usenet, bei denen die einzelnen Kommunikationsbeitrige in der Regel
zeitversetzt erfolgen, als auch synchrone Kommunikationstechnologien wie Chat
oder Instant Messaging, die anndhernd eine Kommunikation in Echtzeit ermdgli-
chen, an der alle Kommunikationspartner zeitgleich teilnehmen. Die zunehmende
Verbreitung von Internet-Technologien fiihrte auch zu einem Zuwachs derjenigen,
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die virtuelle Gemeinschaften nutzen. Einer Erhebung zufolge hatten bereits im Jahr
2001 84% aller US-amerikanischen Internet-NutzerInnen Kontakt zu einer Gruppe
iiber das Internet und immerhin 79% unterhielten regelmiBigen Kontakt mit min-
destens einer Gruppe (Horrigan/Rainie/Fox 2001).

Die sich in Fachkreisen entwickelnde Diskussion zu virtuellen Gemeinschaften
entbrannte zunéchst an der Frage, ob Gemeinschaft im Netz {iberhaupt grundsétz-
lich moglich sei; eine Frage, die inzwischen eindeutig bejaht werden kann (Matzat
2003) und eng mit der Frage nach der Definition von Gemeinschaft verbunden ist.
An dieser Stelle muss jedoch auch beachtet werden, dass die Frage, ob eine Online-
Quelle als Gemeinschaft oder eher als Informationsquelle wahrgenommen wird,
unabhéngig von allgemeinen Definitionen stets nur auf Seiten einzelner NutzerIn-
nen beantwortet werden kann. Zudem unterliegt der Gemeinschaftsbegriff durch
die Verbreitung von TuK-Technologien deutlichen Verschiebungen, wie noch zu
zeigen sein wird. Zeitgleich mit der Diskussion um Definitionen virtueller Gemein-
schaft wurden diese als Orte kollaborativen Lernens identifiziert und in formalen
und informellen Kontexten erforscht, hdufig mit dem Ziel, Unterstiitzungsszenarien
zu entwickeln und zu erproben. Den theoretischen Hintergrund lieferte der gemai-
Bigt-konstruktivistische Ansatz situierten Lernens (Lave/Wenger 1991), den
Wenger mit dem Konzept der Praxisgemeinschaft verkniipfte (Wenger 1998).

An die Seite von Foren, Mailinglisten und Newsgroups traten im Laufe der letzten
Jahre kontinuierlich neue partizipative und kollaborative Technologien und Ser-
vices wie Wikis, Blogs, Social Bookmarking oder Social Networking. Auch bei
Technologien, die von vielen Teilnehmern genutzt werden, stellt fiir andere sicht-
bare Partizipation jedoch den Ausnahmefall dar: Zahlen und Studien zeigen, dass
die meisten Internet-Nutzerlnnen als so genannte ,Lurker® still mitlesen und kaum
oder gar nicht eigene Inhalte einstellen (vgl. z.B. White 2007). Eine Tatsache, die
in der Euphorie um das ,Mitmach-Netz‘ schnell iibersehen wird und der in dieser
Arbeit besondere Beachtung zukommen soll, indem auch Lurking in virtuellen
Gemeinschaften als Teil individueller (Lern-)Praktik betrachtet wird.

1.2 Entwicklung theoretischer Zuginge

Innerhalb sozialwissenschaftlicher Disziplinen ist im Laufe der letzten Jahrzehnte
ein grundlegender Wandel im Blick auf den Menschen von einem fremdbestimm-
ten, formbaren Rezipienten hin zu einem aktiv gestaltenden Individuum zu be-
obachten. Im Rahmen der Medientheorie fand beispielsweise eine Entwicklung
vom Konzept des passiven Rezipienten, der vom aktiven Sender beeinflusst wird,
z.B. bei Lasswell (1948), hin zu einem Modell des aktiven Mediennutzers als Sub-
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jekt (z.B. im ,Uses-and-Gratification-Approach‘ bei Blumler und Katz 1974) statt'.
Hier lésst sich also eine Entwicklung verfolgen, die von einer Medienwirkungsfor-
schung hinfiihrt zu einer Medienalltagsforschung (Neuss 2005, S. 153). Wéhrend
bei Ersterer die Frage im Vordergrund stand, was die Medien mit den Menschen
machen, ist mit Letzterer die Hoffnung verbunden,

,,die Vielschichtigkeit und Mehrdimensionalitit des Mediengebrauchs innerhalb sozia-
ler Kontexte besser beschreiben zu kdnnen.* (ebd.)

Gemeinsam ist den neueren Ansétzen eine subjektorientierte Perspektive, die vom
Sozialisanden bzw. vom Rezipienten ausgeht und ihn als aktiv und gestaltend mit
seiner Umwelt interagierend konzipiert. Geprégt ist diese Perspektive zudem von
der Annahme eines Wechselverhiltnisses zwischen ,Medien, Gesellschaft und
Individuum [...], in welchem jeder Faktor den anderen beeinflusst (Schorb/
Mohn/Theunert 1998, S. 495). Schatzki et al. (Schatzki/Knorr Cetina/von Savigny
2001), Reckwitz (2003) u.a. stellen diese Art von Entwicklung in einen gréferen
Kontext und identifizieren einen ,practice turn‘ der Sozialtheorien innerhalb der
letzten Jahrzehnte. Dem Bezug auf ,Praxis® liegt, so Schatzki, hdufig der Impuls
zugrunde, in ihrer jeweiligen Disziplin problematisch gewordene Dualismen zu
iiberwinden (vgl. Schatzki 2001, S. 1).

Wenger steht mit seiner in 1.1 erwihnten Fokussierung auf soziale Praxis somit
nicht allein. Fiir eine sich aus diversen Analyseansdtzen unterschiedlicher Diszipli-
nen herausbildende ,Praxistheorie® macht Reckwitz drei zentrale Grundannahmen
aus:

,eine ,implizite, ,informelle’ Logik der Praxis und Verankerung des Sozialen im
praktischen Wissen und ,Konnen‘; eine ,Materialitdt® sozialer Praktiken in ihrer Ab-
hingigkeit von Korpern und Artefakten; schlielich ein Spannungsfeld von Routini-
siertheit und systematisch begriindbarer Unberechenbarkeit von Praktiken.* (Reckwitz
2003, S. 282)

Vor allem die Verbindung von Wissen und Koénnen, die Abhingigkeit der Prakti-
ken von Kérpern und insbesondere technologischen Artefakten sowie die Annahme
einer immer vorhandenen Spannung zwischen entwickelten Routinen und dennoch
bestehender Unsicherheit geben wertvolle Impulse fiir die vorliegende Fragestel-
lung.

Der Ansatz einer ,Praxistheorie® 14sst sich als eine lose Klammer verstehen, die die
zentralen Konzepte und Theorien, auf denen die Uberlegungen dieser Arbeit fuBlen,
verbindet. Welche diese im Einzelnen sind und wie sie in die Gliederung und den

1 Auch innerhalb der Sozialisationstheorie lisst sich dieser Perspektivenwechsel im Ubergang
vom mimetischen Konzept, z.B. im Rollen-Modell Parsons’ (Parsons/Bales 1956), hin zu
einem poetischen Konzept, in dem die gestaltende Personlichkeit in ihrer Lebenswelt als
Grundlage von Sozialisation betrachtet wird, nachzeichnen (vgl. Geulen 1998).
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Gang der Argumentation eingebunden sind, wird in den folgenden Abschnitten
erlautert.

1.3 Ziele der Arbeit

Die Entwicklung und Adaption neuer Technologien wird von Reckwitz beschrie-
ben als

,,das Aufkommen von neuen Artefakten, denen noch keine eingespielte Praktik ent-
spricht und die — unter Einbeziehung ,alter’ Wissens- und Praxiselemente — die Ent-
wicklung partiell neuer sozialer Praktiken (etwa im Umgang mit dem Computer, dem
Mobiltelefon etc.) herausfordern.” (Reckwitz 2003, S. 295)

Die Entstehung virtueller Gemeinschaften im Internet beinhaltet die Herausbildung
solcher partiell neuen sozialen Praktiken und wirft damit einige Fragen auf: Was
genau machen Internet-Nutzer mit und in virtuellen Gemeinschaften eigentlich?
Wie sind diese in verschiedene Lebenszusammenhénge integriert? Welche Rolle
spielen sie flir das Lernen der Nutzer? In welchem Verhéltnis stehen in diesem
Kontext Informationsbeschaffung und soziale Begegnung zueinander?

Vor allem widmet sich die bisherige Forschung zu Lernen in virtuellen Gemein-
schaften hiufig der Evaluation von Implementationsprojekten im formalen Rahmen
oder der Struktur und den Prozessen innerhalb einzelner informeller Gemeinschaf-
ten im Internet — eine Ausrichtung, die verschiedene Einschrankungen impliziert.
Was durch diese Art von Untersuchungen nicht erreicht werden kann, ist eine Ge-
samtsicht auf die Online-Praktiken und Interaktionen einzelner Nutzer iiber ver-
schiedene Kontexte und Nutzungsarten hinweg. Hingegen erfolgt meist eine Kon-
zentration auf die in einem Online-Kontext, z.B. einem Forum, aktiv und sichtbar
partizipierenden Nutzer. Lernen und Lernerfolge werden dabei hdufig an von Lehr-
kréften an die Teilnehmer herangetragenen Aufgaben und deren Losung gemessen.
Hierbei ist Lernen héufig eng verbunden mit aktiver Partizipation, so dass still
lesende Teilnehmer kaum als Lernende in den Blick geraten?.

Die vorliegende Arbeit hingegen versucht, mittels explorativer Fallstudien zur
Nutzung virtueller Gemeinschaften eine ganzheitliche Darstellung und Analyse
personlicher Informationsumgebungen und -praktiken zu leisten. Hierbei sollen
auch augenscheinlich ,passive’ Nutzungsformen den Raum erhalten, der ihnen
angesichts ihrer zu beobachtenden Héufigkeit zusteht, und sie sollen dabei auf ihre
Relevanz fiir informelles Lernen hin untersucht werden. Des Weiteren soll der
Einbettung der Nutzung virtueller Gemeinschaften in den lebensweltlichen Kontext

2 Zwar konnen die Aktivititen und Lernerfolge dieser Teilnehmer teilweise {iber Fragebdgen
erhoben werden (vgl. hierzu etwa die Studien von Nonnecke (2004), es ist jedoch bei
Angeboten ohne Registrierungspflicht schwierig, diese Nutzer systematisch anzusprechen und
reprisentative Ergebnisse zu erhalten.
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und damit auch in Offline-Zusammenhidnge Rechnung getragen werden, indem
gerade die Integration von Online- und Offline-Aktivitidten und -Interaktionen in
den Blick genommen wird.

Diese Arbeit mdchte so einen Beitrag dazu leisten, die alltdgliche (Lern-)Praxis in
virtuellen Gemeinschaften in ihrem Kontext kennen zu lernen. Aus Sicht der Auto-
rin ergeben sich erst auf der Basis derartigen Wissens Méglichkeiten, Unterstiit-
zungsszenarien fiir das Lernen in virtuellen Gemeinschaften zu entwickeln, und
obwohl die Frage nach didaktischen Szenarien zur Unterstlitzung informellen Ler-
nens in virtuellen Gemeinschaften nicht im Zentrum dieser Arbeit steht, wird sie
verschiedentlich gestreift und in die abschlieBende Einordnung der Ergebnisse
einbezogen.

1.4 Struktur der Arbeit

Um die im letzten Abschnitt dargelegten Ziele zu verfolgen, wird in der vorliegen-
den Arbeit in Kapitel 2 zundchst eine Einfiihrung in Entwicklung und Merkmale
des Untersuchungsgegenstands ,virtuelle Gemeinschaften® gegeben. Hierbei erfolgt
neben einer Analyse divergierender Konzepte von Virtualitdt auch eine Arbeitsdefi-
nition des Gemeinschaftsbegriffs unter Abgrenzung bzw. Einbezug verwandter
Begriffe wie ,Gruppe® oder ,Netzwerk®. Die Abschnitte 2.2 und 2.3 widmen sich
dann dem Forschungsstand zur Entwicklung von partizipativen Technologien und
entsprechenden Nutzungsformen innerhalb der letzten Jahre, wobei dem Massen-
phianomen Lurking als vorrangiger Nutzungsform besondere Beachtung zukommt.

Im anschlieBenden Kapitel 3 erfolgt zunichst eine fiir die Analyse von Lern- und
Wissensprozessen in virtuellen Gemeinschaften notwendige Beleuchtung verschie-
dener Wissensarten unter dem Gesichtspunkt ihrer sozialen Konstruktion sowie
ihrer sozialen Verteilung, welche im Riickgriff auf Schiitz (1972 und 1991) darge-
stellt wird (Abschnitt 3.1). Auch die Arbeiten von Schiitz weisen Parallelen zur
Theorie sozialer Praktiken auf (vgl. Reckwitz 2003, S. 288 Fufinote) und werden
von Bakardjieva (2008) aufgegriffen, um Verschiebungen innerhalb der sozialen
Wissensverteilung durch das Internet nachzuzeichnen (Abschnitt 3.1.2). Zudem
wird in Kapitel 3 das hédufig sehr unkonturierte Konzept informellen Lernens jen-
seits von Aspekten der Nutzbarmachung ndher umrissen (Abschnitt 3.2). Den
Schwerpunkt stellt jedoch die unter 3.3 zu leistende Einfiihrung in Wengers Kon-
zept der Praxisgemeinschaften (Wenger 1998) als wesentliche Theorie fiir das in-
formelle Lernen in sozialen Zusammenhéngen dar. Dieses basiert auf Ansitzen
zum situierten Lernen, die auf Basis ethnografischer Studien im Arbeitsumfeld
entwickelt wurden. In Abkehr von kognitivistischen Ansétzen steht bei diesen eine
Integration von Wissen und Handeln sowie ein ,,Verstidndnis des Sozialen als eines
fortdauernden ,accomplishment® von kontextreflexiven ,skillful practices** (Reck-
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witz 2003, S. 283) im Mittelpunkt. Im Zusammenhang mit dem Konzept der Pra-
xisgemeinschaften werden insbesondere die fiir die Fragestellung relevanten Fra-
gen nach der Bedeutung unterschiedlicher Partizipationsgrade sowie der medialen
Vermittlung im Kontext virtueller Gemeinschaften niaher betrachtet.

Die hier einleitend vorgestellte und grob umrissene Fragestellung wird in Kapitel 4
auf Basis der vorangegangenen Kapitel weiter ausdifferenziert und innerhalb der
Dimensionen ,Lernen‘, ,Praxis‘ und ,Gemeinschaft® vertieft, bevor im Kapitel 5
das fiir die Beantwortung der Fragestellung gewédhlte Design kollektiver Fallstudien
unter Einbezug der Erhebungsinstrumente, der Durchfiihrung der Erhebung und der
vorhandenen Datenbasis vorgestellt wird.

Den zweiten Teil der Arbeit dominiert die Darstellung der Untersuchungsergebnis-
se in Kapitel 6. Hier erfolgt eine intensive Exploration der Falldaten im Kontext
des vorgestellten vielschichtigen Themenfeldes ,Informelles Lernen in virtuellen
Gemeinschaften®, strukturiert iiber die in Kapitel vier beschriebenen Einstiegspunk-
te ,Praxis‘, ,Lernen‘ und ,Gemeinschaft’.

AbschlieBend reflektiert Kapitel 7 die Relevanz der theoretischen und empirischen
Ergebnisse dieser Arbeit fiir Theorie und Praxis informellen Lernens in virtuellen
Gemeinschaften und zeigt daraus folgende Forschungsbedarfe auf.
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2. Virtuelle Gemeinschaften

Der Begriff der virtuellen Gemeinschaft wird in dieser Arbeit verwendet, da er die
vorherrschende Metapher im Zusammenhang mit sozialen Online-Formationen
darstellt. Wegen seiner mitunter hohen ideologischen Aufladung und den vielfalti-
gen Konnotationen kann er jedoch fiir eine wissenschaftliche Fragestellung nicht
unreflektiert ibernommen werden. Daher wird er im Kapitel 2.1 zunéchst in seinen
wichtigsten Facetten dargestellt und diskutiert sowie im Verhéltnis zu den benach-
barten Konzepten Gruppe und Netzwerk beleuchtet.

Wie einleitend dargestellt, soll in dieser Arbeit danach gefragt werden, wie die Nut-
zung virtueller Gemeinschaften individuell praktiziert und erlebt wird. In Vorberei-
tung hierfiir wird in Kapitel 2.2 der Forschungsstand zur Nutzung virtueller Ge-
meinschaften aufgearbeitet und in Kapitel 2.3 in Hinblick auf Lurking, also den
lesenden Zugriff, vertieft.

2.1 Ein Weg durch den Definitionsdschungel

Die Entstehung des Begriffs der ,virtuellen Gemeinschaft® bzw. Virtual Community
ist nicht abschliefend geklart. Wéahrend Stone seine Entstehung einer Gruppe von
Internet-Pionieren zuschreibt, die einen der ersten Bulletin Board Services namens
CommuniTree betrieben (Stone 1991, S. 88), wird die Pragung des Begriffs in den
meisten Publikationen Howard Rheinhold zugeschrieben, der, wie einleitend be-
reits erwédhnt, mit seinem 1993 veroffentlichten Buch ,,The virtual community*
(Rheingold 1993) nicht nur das 1985 in Kalifornien gegriindete WELL, sondern
auch die Idee virtueller Gemeinschaften iiberhaupt populdr machte. Der Begriff der
,online community‘ wurde hingegen schon 1968 durch den visiondren Text ,,The
Computer as a communication Device* (Licklider/Taylor 1990) kreiert und folgen-
dermaf3en beschrieben:

,,What will on-line communities be like? In most fields they will consist of geograph-
ically separated members, sometimes grouped in small clusters and sometimes work-
ing individually. They will be communities not of common location, but of common
interest. In each field, the overall community of interest will be large enough to sup-
port a comprehensive system of field-oriented programs and data.” (Licklider/Taylor
1968, S. 30f.)

Der Ausdruck Virtual Community entstand also vermutlich durch eine Synthese der
,online communities‘ von Licklider und Taylor sowie des Konzepts der Virtualitit,
das unter anderem durch den um 1989 von Jaron Lanier geprigten Ausdruck ,vir-
tual reality® (vgl. Woolley 1994, S. 22) schnell populdr wurde.
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Der Begriff der ,virtuellen Gemeinschaft® bzw. Virtual Community ist seit seiner
Entstehung unkonturiert und wird zur Beschreibung einer grolen Bandbreite von
Online-Aktivitdten verwendet. Je nach Perspektive, Interessen und Disziplinen
werden in der Community-Forschung unterschiedliche, teilweise widerspriichliche
Definitionen vorgenommen. Zahlreiche Autoren versuchen der Unschérfe des Kon-
zepts virtueller Gemeinschaften durch eine Klassifizierung unterschiedlicher Typen
selbiger zu begegnen. Als mogliche Klassifizierungsmerkmale werden die genutzte
Software, die Koexistenz von virtueller und physischer Prisenz, die Anzahl der
Mitglieder, der Zweck (z.B. Erziehung, Business, Hobby), das Gefiihl der Zugeho-
rigkeit und viele andere mehr aufgefiihrt (z.B. Reinmann-Rothmeier 2000, S. 7;
Carlén 2002; Preece/Maloney-Krichmar/Abras 2003; Doéring 2003, S. 390ff.). Zu
Recht bemerkt Arnold am Beispiel der Zugehorigkeit, dass derartige Differenzie-
rungen nur schwer definitorisch zu greifen sind (Arnold 2003, S. 25). Zudem sagen
sie auch im Falle von leichter quantifizierbaren Kriterien nur wenig iiber das Erle-
ben der einzelnen Mitglieder aus: diese kdnnen in ein- und derselben Gemeinschaft
einen unterschiedlichen Zweck verfolgen, unterschiedliche Software nutzen (z.B.
Foren, Chatrdume, personliche Nachrichten) und sich in unterschiedlichem MafBe
zugehorig fiihlen.

Im Folgenden wird daher der Versuch unternommen, sich dem Begriff der ,virtuel-
len Gemeinschaft® in zwei Schritten zu nidhern: zunichst {iber eine genauere Be-
trachtung der Konzeption von ,Virtualitit® im Abschnitt 2.1.1, sodann {iber eine
Analyse des Begriffs ,Gemeinschaft’ unter Einbezug verwandter Konstrukte wie
,Gruppe‘ oder ,Netzwerk® in Abschnitt 2.1.2.

2.1.1 Virtuell und real: ein Gegensatz?

Im Hinblick auf das Konzept des Virtuellen lassen sich eine Reihe verschiedener
Positionen und Sichtweisen identifizieren, iber deren Betrachtung sich auch die un-
terschiedlichen Erwartungshaltungen gegeniiber virtuellen Gemeinschaften ndher
bestimmen lassen. In einer sorgfaltigen Analyse stellen Proulx und Latzko-Toth
(2005) drei grundlegende Sichtweisen auf Virtualitit vor, die sie als paranoid,
utopisch und postmodern bezeichnen.

Die paranoide Sichtweise begreift Virtualitdt als Simulation des Realen. Das Virtu-
elle wird als eine Art ,kiinstliche Realitdt™ einer ,,natilirlichen Realitdt gegeniiber-
gestellt bzw. untergeordnet. Das Virtuelle wird so als hinter die Realitdt zuriickfal-
lende Kopie (Doel/Clarke 1999, S. 263), als Simulakrum (vgl. Baudrillard 1978)
des Realen angesehen. Analog dazu gab es seit Beginn des Internet sehr kritische
Positionen, die eine Verdringung ,echter’ Bindungen durch die ,einsame‘ teleme-
diale Kommunikation mittels Tastatur und Monitor befiirchten:
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,Is it really sensible to suggest that the way to revitalize community is to sit alone in
our rooms, typing at our networked computers and filling our lives with virtual
friends?* (Turkle 1995, S. 235)

In der utopischen Sichtweise verhélt sich das Virtuelle zum Realen wie das Perfek-
te zum Imperfekten: Wihrend die reale Welt in ihrer Bedingtheit gefangen ist, steht
in den raum- und kdrperlosen virtuellen Welten ein Universum von Mdglichkeiten
offen. Neuen Technologien wird in diesem Zusammenhang meistens ein befreien-
des Potenzial zugesprochen, so auch im bereits erwédhnten enthusiastischen Bericht
Rheingolds (1993). Robins beschreibt die utopische Erwartung an neue Medien mit
leichter Ironie als den Glauben, dass

,,a new technology will finally and truly deliver us from the limitations and the frustra-
tions of this imperfect world. [...] The utopian space — the Net, the Matrix — will be a
nowhere-somewhere in which we shall be able to recover the meaning and the experi-
ence of community.* (Robins 1996, S. 2)

Aus diesen beiden gegensitzlichen Perspektiven (paranoid und utopisch), wird
auch verstindlich, warum die Frage, ob im Internet tiberhaupt Gemeinschaften
entstehen kdnnen, anfinglich mit hochster Intensitét diskutiert wurde, und erst seit
einigen Jahren mehrheitlich bejaht wird (vgl. Matzat 2003, S. 5).

Die Vertreter der dritten, als postmodern bezeichneten Position, wenden sich gegen
die simplifizierende Dichotomie, in der das Virtuelle dem Realen bzw. Technik der
Natur (vgl. hierzu Stone 1991, S. 16) sowohl in der utopischen als auch in der pa-
ranoiden Perspektive gegeniiber gestellt wird:

,,Perhaps the most important error [...] is the reduction of reality to actuality and virtu-
ality to possibility: as if the actual and the virtual were the given and the pre-given
[...] it is the need to rethink space-time rather than any new-fangled technologies,
which poses the most pressing challenge.“ (Doel/Clarke 1999, S. 262)

In Ubereinstimmung mit diesen Uberlegungen, die die Frage nach der Strukturie-
rung von Raum und Zeit als Bedingungen von Kommunikation in den Fokus rii-
cken, schreibt Stone eine Geschichte virtueller Gemeinschaften als ,,passage points
[...] that united people who were physically separated” (Stone 1991, S. 84) — diese
Geschichte beginnt bereits um 1650 und ihre Epochen werden durch Verdnderun-
gen menschlicher Kommunikation wie wissenschaftliche Texte (um 1650), elektro-
nische Kommunikation und Unterhaltungsmedien (um 1900), Informationstechno-
logien (um 1960) und Cyberspace (um 1984) markiert.

Hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang auch die Abwendung vom technolo-
gischen Determinismus der paranoiden und utopischen Konzepte zugunsten einer

3 Andere Autoren setzen die mediengestiitzte Schaffung eines sozialen, diskursiven Raums
bereits mit der Erfindung des Alphabets in Verbindung mit der Entwicklung des Buchdrucks
im 15. Jahrhundert an, vgl. etwa Castells Gutenberg-Galaxis (Castells 2001, S. 375ft.).
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wechselseitigen Bedingung von Kultur und Technik analog zu den in der Einlei-
tung dargestellten Entwicklungen innerhalb der Medienforschung:

LI believe that technology and culture constitute each other, studying the actors and
actants that make up our lively, troubling and productive technologies tells me about
the actors and actants that make up our culture. (Stone 1991, S. 2)

Zudem ist die postmoderne Sicht auf virtuelle Gemeinschaften hybrid in dem Sin-
ne, dass face-to-face und medial vermittelte Kontakte nicht getrennt voneinander
angesehen werden:
,,Participants in the electronic virtual communities of cyberspace live in the border-
lands of both physical and virtual culture [...]. Their social system includes other peo-
ple, quasi people or delegated agencies that represent specific individuals, and quasi

agents that represent ‘intelligent’ machines, clusters of people, or both.“ (Stone 1991,
S. 112)

So stellt auch Ostwald fest, dass zwischen der ,realen® und ,virtuellen Welt haufig
nur ein sehr geringer bzw. gar kein Unterschied bestehe (Ostwald 1997, S. 127).
Folgerichtig empfiehlt er, die Aufmerksamkeit verstirkt auf den Bereich zu richten,
,»where the boundaries between the physical and the virtual are completely blurred*
(ebd., S. 128). Dieser Sichtweise steht jedoch eine Forschungspraxis gegeniiber, die
Erfahrungen mit Online-Gruppen meistens ,,in isolation from the actual daily life
experiences of the subjects involved™ (Bakardjieva 2005, S. 167) behandelt. Auch
Wellman und Gulia (1999) konstatieren, dass das Internet bei der Diskussion virtu-
eller Gemeinschaften hdufig als isoliertes Phdnomen behandelt wird:

,,The Net is only one of many ways in which the same people may interact. It is not a
separate reality. (Wellman/Gulia 1999, S. 169)

Die vorliegende Untersuchung strebt vor diesem Hintergrund an, besonderes Au-
genmerk auf die Uberginge zwischen und die Integration von Online- und Offline-
Kontexten zu richten. Nur so wird es moglich sein, die individuelle Bedeutung
virtueller Gemeinschaften innerhalb eines grofleren Zusammenhangs einzuordnen.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass es sich bei virtuellen Gemeinschaften
keineswegs um ein grundlegend neues Phdnomen handelt. Menschen haben den
Austausch miteinander schon immer medial unterstiitzt und so orts- und zeitun-
abhdngige Kommunikationsformen ermdglicht. Die neu geschaffene Trennung
zwischen virtuellen und realen Gemeinschaften erweist sich vor diesem Hinter-
grund als eine kiinstliche, die der vielfiltigen Lebensrealitit von Internet-Nutzern
nicht gerecht wird.

Nichtsdestotrotz hat sich die Wahrnehmung und Qualitidt von Gemeinschaft durch
die (Weiter-)Entwicklung des Internet, aber auch durch gesellschaftliche Verinde-
rungen etwa im Zuge der Globalisierung maBigeblich verdndert. Wie in der Einlei-
tung dargestellt, war es beispielsweise fiir den Einzelnen noch nie so einfach, asyn-
chron an anndhernd unbegrenzt viele Teilnehmer zu senden, wie seit der Entwick-
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lung und zunehmenden Verbreitung des Internet. Vor diesem Hintergrund werden
im folgenden Abschnitt neben dem Gemeinschaftsbegriff auch die Konzepte
,Gruppe® und ,Netzwerk® darauthin untersucht, welchen Beitrag sie jeweils zur
Beschreibung und Analyse virtueller Gemeinschaften leisten konnen.

2.1.2 Gemeinschaften, Gruppen und Netzwerke

Die Grenzen der Begriffe ,Gemeinschaft®, ,Gruppe und ,Netzwerk® sind, zumin-
dest was ihre Verwendung angeht, flieBend, ihre Unterscheidung ist nicht trenn-
scharf. So werden virtuelle Gemeinschaften, wie noch zu zeigen sein wird, in der
Literatur sowohl als Gruppen von Nutzern einer Internetseite (Matzat 2003, S. 5)
als auch als soziale Netzwerke (Wellman/Gulia 1999, S. 169) beschrieben. Die
Suche nach dem einen richtigen Begriff wire daher aussichtslos. Deshalb soll an
dieser Stelle unabhédngig von der Benennung des Phdnomens danach gefragt wer-
den, welche Schwerpunkte und spezifischen Perspektiven die einzelnen Konzepte
zur Beschreibung virtueller Gemeinschaften beitragen kénnen und wo ihre jeweili-
gen Schwichen liegen. Fiir die vorliegende Untersuchung sind in diesem Zusam-
menhang vor allem die jeweilige Konzeption der Grenzen virtueller Gemeinschaf-
ten, die Definition der Mitgliedschaft sowie eine Abstufung mdglicher Partizipa-
tionsformen der Mitglieder, von ,passiver’ Beobachtung bis zu aktiver Interaktion,
von Interesse.

Der Gemeinschaftsbegriff wird zur Beschreibung einer immensen Bandbreite von
Phénomenen verwendet und ist mit unterschiedlichsten Assoziationen beladen. Am
eindrucksvollsten verdeutlicht Hillery die Unschéarfe des Begriffs, indem er nicht
weniger als 94 verschiedene Definitionen zusammenstellt (vgl. Hillery 1955,
S. 112).

Verallgemeinernd lassen sich zwei grundlegende Tendenzen bestimmen, die Ge-
meinschaft einerseits eher als Kollektiv bzw. soziale Einheit oder andererseits als
soziale und emotionale Beziehungen verstehen (Azarya 1996, S. 114). Wéhrend
seit Aristoteles Gemeinschaften immer als Teil der Polis oder auch Gesellschaft
verstanden wurden, entstand im deutschen Sprachraum in Folge der romantischen
Reaktion gegen die Aufkldrung die terminologische Trennung zwischen Staat und
Gesellschaft, in deren Folge auch die Unterscheidung zwischen Gemeinschaft und
Gesellschaft aufkam. Tonnies (Tonnies 1979 [1887]) fiihrte diese in die neuere
Soziologie ein (vgl. Riedel 1974). Laut Tonnies bezeichnet Gemeinschaft das
»dauernde und echte Zusammenleben® (Ténnies 1979, S. 4), wihrend Gesellschaft
ein ,,voriibergehendes und scheinbares* (ebd.) benennt; Gemeinschaft sei, so Ton-
nies, ,,alt, Gesellschaft ist neu, als Sache und Namen* (ebd.). Gemeinschaft stellt
demnach eine organische Form der Gemeinsamkeit dar, die auf Blut, z.B. Familie
bzw. Verwandtschaft, einem gemeinsamen Ort, z.B. Nachbarschaft, oder auf einer
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geistigen Verbundenheit, z.B. Freundschaft, beruht (Tonnies 1979, S. 12). Wéhrend
eine Gemeinschaft nach Tonnies auf gemeinschaftlicher Denkweise basiert, wird
Gesellschaft durch Konventionen zusammengehalten. Die von Tonnies vertretene
Auffassung, dass die historische Entwicklung einen Ubergang von lokalen Ge-
meinschaften zu globaleren Gesellschaften impliziert, wird noch heute aufgegrif-
fen*, wie der folgende Lexikoneintrag zeigt:

,,G[emeinschaft] ist ein soziologischer Begriff, der die Nédhe und Vertrautheit mensch-
lichen Zusammenlebens betont und damit die soziale G[emeinschaft] (teilweise kri-
tisch) den modernen anonymer werdenden (Massen-) Gesellschaften gegeniiberstellt.*
(Schubert/Klein 2001, S. 86)

Der Begriff der Gemeinschaft ist also auch heute noch in der Regel positiv konno-
tiert® und es herrschte auch nach Tonnies die Auffassung vor, dass fiir die Bezeich-
nung einer Gruppe als Gemeinschaft emotionale Bindungen (Durkheim 1986) bzw.
starke Gefiihle der (affektiven oder traditionellen) Zusammengehdrigkeit (vgl.
Weber 1985, S. 21) vorliegen miissen.

Wie bereits dargestellt, bezog sich der Gemeinschaftsbegriff traditionell auf eine
Gruppe, die in rdumlicher Ndhe lebte (Ng/Hung 2003, S. 60). Fiir Tonnies waren
gemeinsame Werte, Kenntnisse und Interessen vor dem Hintergrund eines gemein-
samen Lebensortes, also einer lokalen Verankerung, konstitutiv. Daher bezeichnet
Castells (2001, S. 429) diesen Gemeinschaftsbegriff auch als ,Raum der Orte*
(space of places). Demgegeniiber existieren jedoch auch Definitionen, die sich
deutlich von Tonnies’” Position abgrenzen (Utz 1999, Wellman 1999). Wellman
und Gulia etwa entwickeln einen Begriff von Gemeinschaft als Netzwerk, der nicht
mehr auf einer lokalen Verankerung basiert:

LIt is not that the world is a global village, but, as McLuhan (1965) originally said,
one’s “village” could span the globe. This conceptual revolution moved from defining
community in terms of space — neighbourhoods — to defining it in terms of social net-

works.“ (Wellman/Gulia 1999, S. 169)

Auch andere zeitgendssische Soziologen kommen zu dem Schluss, dass das Kon-
zept von Gemeinschaft einem starken Wandel unterworfen ist. Diese Analyse be-
ruht unter anderem darauf, dass eine als natiirlich gegeben angenommene Gemein-
schaft im Sinne Tonnies’ nur solange existieren kann, wie sie von den Mitgliedern
nicht hinterfragt und reflektiert wird. Postmoderne Stimmen sprechen daher von
Hreflexiven Gemeinschaften™ (Lash 1994, S. 161), in die man nicht mehr hineinge-
boren oder geworfen wird, sondern in die man sich selbst hineinwirft, indem man
aus einer Vielzahl von Mdglichkeiten seine Zugehorigkeit wéhlt. Demzufolge sind
sich die Mitglieder dieser Gemeinschaften deren Konstruiertheit und der stédndigen

4 Vgl. etwa die Annahme, dass die Globalisierung unvermeidlich einen Verlust von
Gemeinschaft mit sich bringt, bei Etzioni (1995).

5 Williams etwa betont, dass ,community‘ der Begriff im sozialen Diskurs ist, der durchgéngig
mit positiven Konnotationen verwendet wird (vgl. Williams 1976, S. 76).
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Notwendigkeit, sie handelnd zu aktualisieren, deutlicher bewusst. Analog hierzu
beschreibt Hitzler (1998) posttraditionale Gemeinschaften als neue Sozialformen.
Da der individualisierte Mensch nicht mehr selbstverstandlich in traditionelle Ge-
meinschaftsformen eingebunden ist, muss er fortgesetzt nach Optionen der Wie-
dervergemeinschaftung suchen. Diese bieten sich in Form von posttraditionalen
Gemeinschaften, die sich laut Hitzler durch folgende Merkmale auszeichnen (ebd.
S. 85ff.): jederzeit kiindbare Mitgliedschaft, keine existenzielle Bedeutung an sich,
nicht verortbar in speziellen, eingrenzbaren Territorien, thematische Fokussierung
und teilzeitlichen Charakter, Kommerzialisierung sowie nach Innen und nach Au-
Ben flieBende, variable und instabile Grenzen.

Mit der freien Wahl der Zugehorigkeit geht also auch die jederzeit bewusste Mog-
lichkeit des Ausstiegs aus einer Gemeinschaft einher. Vor allem im Falle virtueller
Gemeinschaften lassen sich sowohl multiple Mitgliedschaften als auch Wechsel
nochmals deutlich leichter realisieren als in Offline-Kontexten:

,,Unlike classical communities, which are constrained to remain bound by a promiscui-
ty without alternatives, the commitment of electronic collectives is (generally) more
fluid. Their boundaries are blurred]...]*. (Proulx/Latzko-Toth 2005, S. 8)

Dies bedeutet jedoch nicht zwangslaufig, dass diese Gemeinschaften weniger integ-
rierend sind als lokal verankerte Gemeinschaften, sondern dass Grenzen und Mit-
gliedschaften flieBender geworden sind (vgl. Wellman 1999, S. 25). Es iiberrascht
vor diesem Hintergrund nicht, dass in der Community-Forschung héufig eher
pragmatische ,Minimal-Definitionen® fiir virtuelle Gemeinschaften gewihlt wer-
den, die den Aspekt emotionaler Bindung auBlen vor lassen und eher auf die soziale
Einheit im Sinne des vor-romantischen Sprachgebrauchs abheben:

A group of users of a web site, who interact with each through computer mediated

communication tools of this site. Interaction is centered on at least one topic that re-

flects the common interest(s) of the site users.* (Matzat 2003, S. 5)

Matzat definiert virtuelle Gemeinschaften hier im Riickgriff auf das dem Gemein-
schaftsbegriff nahestehende Konzept der Gruppe, das im Folgenden naher erldutert
wird.

Der Begriff ,Gruppe*, der unter anderem in der soziologischen und sozialpsycholo-
gischen Forschung verwendet wird, stellt einen Sammelbegriff fiir aus mehr als
zwei Personen bestehende, binnendifferenzierte und von der Umwelt abgegrenzte
Gebilde dar (vgl. Doring 2003, S. 489). Vier Hauptkriterien sind fiir die Einord-
nung eines sozialen Gebildes als Gruppe ausschlaggebend (vgl. Hertweck et al.
2001, S. 31; Sader 1996, S. 39):

1. stindige Kommunikationsmdglichkeit und fortgesetzte Kommunikation
innerhalb der Gruppe (ongoing interaction),

2. Abgrenzung von der Umwelt und Binnenstrukturierung der Gruppe, z.B.
Hierarchie, Arbeitsteilung, Rollen (boundary and structuration),
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3. Zusammengehorigkeitsgefiihl der Mitglieder (sense of membership),

4. Kollaboration und wechselseitige Unterstiitzung der Mitglieder (collabora-
tion) sowie regelmifBige Interaktion.

Gruppenprozesse lassen sich zum einen danach unterscheiden, ob es sich um Ver-
anderungen im Zeitverlauf handelt (Gruppenentwicklung) oder um die aktuellen
Wechselwirkungen der Gruppenkomponenten (Gruppendynamik) (vgl. Doring
2003, S. 494), zum anderen danach, ob es sich um Entwicklungen auf dem Niveau
des Individuums (Gruppensozialisation) oder auf dem Niveau der Gruppe (Ent-
wicklungsphasen) handelt (vgl. Nijstad/van Knippenberg 2007).

Als bekanntestes Modell zur Gruppenentwicklung soll an dieser Stelle das Fiinf-
Stadien-Modell von Tuckman (1965) und Tuckman und Jensen (1977) erwihnt
werden, das eine typische Gruppenentwicklung iiber Phasen unterschiedlicher In-
teraktionsmuster (Herausbilden, Stiirmen, Normenbilden, Leisten und Abschlieen)
modelliert.

Auf den individuellen Erwerb von Mitgliedschaft durch die Internalisierung der
Normen einer sozialen Gruppe fokussieren Sozialisations-Theorien (vgl. Wenger
1998, S. 280). So stellt Mills etwa fest, dass die fiinf Ebenen komplexer interperso-
neller Prozesse — Verhalten, Emotionen, Normen, Gruppenziele und Gruppenwerte
— von jedem Neuling wihrend seiner Integration in die Gruppe durchlaufen werden
(vgl. Mills 1969, S. 85). Wie diese Entwicklung als sozialer bzw. situierter Lern-
prozess beschrieben werden kann, wird im dritten Kapitel am Beispiel von
Wengers Konzept der Praxisgemeinschaften ausfiihrlicher erldutert.

Die Anzahl an Akteuren, die miteinander kommunizieren konnen, ist begrenzt,
wenn Ubersichtlichkeit und Verstindlichkeit bewahrt werden sollen. So gibt Ho-
mans die maximale Grofle einer Primdrgruppe, bei der die Mitglieder alle mitei-
nander interagieren konnen, mit acht bis zwolf Personen an (Homans 1960,
S. 119f)). Steigt die Anzahl der Gruppenmitglieder dariiber hinaus, entsteht eine
Pyramidenstruktur. In Organisationen wird das Kapazititsproblem im Vorfeld
durch die bewusste Konstruktion einer pyramidenartigen Organisations- und
Kommunikationsstruktur gelost.

Die in Soziologie und Psychologie am héufigsten untersuchte Gruppenform stellt
die Kleingruppe dar, die aus maximal dreilig Personen besteht. Wiahrend sich die
Mitglieder in Kleingruppen haufig noch alle untereinander kennen und individuell
miteinander kommunizieren, ist die Zugehorigkeit zu einer Grof3gruppe von ande-
ren Kommunikationsstrukturen geprigt. Da virtuelle Gemeinschaften in der obigen
Darstellung in der Regel als informelle Grofgruppen eingeordnet werden kdnnen,
lohnt ein Blick auf die Forschung zu Grof3gruppen, hier am Beispiel einer breit
angelegten Studie von Rauch (1983), der Gruppen mit 20-50 Mitgliedern in Labor-
bzw. Realsituationen untersuchte. Er stellte fest, dass sich in GroBgruppen eher als
in Kleingruppen, wo der Gruppendruck hoher ist, heterogene Meinungen halten
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und dass die Gesamtgruppe leicht in Fraktionierungen mit einem bis drei Haupt-
sprechern zerféllt. AuBBerdem konnte Rauch verschiedene Schichten der Beteiligung
identifizieren. So tlberschritt die Zahl der Hauptredner nie die Grof3e einer Klein-
gruppe, die die Hilfte bis zwei Drittel der Interaktionen auf sich vereinigte. Dane-
ben identifizierte er eine interaktive Mittelschicht, die kurze Beitrdge mit negativer
oder positiver Resonanz lieferte, sowie eine Galerie passiver Zuschauer. Diese
strukturelle Begriindung unterschiedlicher Formen der Beteiligung ist fiir die vor-
liegende Untersuchung, die explizit auch den lesenden Zugriff auf Informationen
als Nutzungspraktik einbezieht, von hoher Relevanz und wird daher in den nach-
folgenden Kapiteln 2.2 und 2.3 wieder aufgegriffen und im Lichte aktueller For-
schungsergebnisse weiter diskutiert.

Eine graduelle Abstufung der Mitgliedschaft, die der Beobachtung Rauchs gerecht
wiirde, findet in klassischen Gruppenkonzepten jedoch in der Regel keinen Platz.
So reicht etwa die gelegentliche Teilnahme nach der Definition Homans nicht aus,
um als Gruppenmitglied gelten zu kdnnen. Zudem setzen Gruppenkonzepte, wie
oben aufgefiihrt, eindeutige Gruppengrenzen nach auflen voraus (vgl. Stegbauer
2001, S. 7). Diese Einschrinkungen waren es unter anderem, die in der Soziologie
zwischen 1960 und 1970 zu einem Bedeutungsverlust des Gruppenbegriffs und
seiner zunehmenden Verdrangung durch den Netzwerkbegriff fiihrten (vgl. Fuhse
2006).

Auch fiir die Betrachtung von virtuellen Gemeinschaften stellen diese Aspekte
deutliche Einschrankungen dar, da sich hier hiufig keine klaren Grenzen nach au-
Ben bestimmen lassen, ohne die grole Anzahl passiver Mitleser sowie gelegentlich
Beitragende grundsitzlich von der Betrachtung auszunehmen. Matzat etwa schlief3t
mit seiner obigen Definition virtueller Gemeinschaften alle stillen Teilnehmer ex-
plizit aus, wenn er von einer miteinander interagierenden Gruppe spricht. Auch
Tuckmans Modell der Gruppenentwicklung bezieht sich eher auf Gruppen, die aus
einem besonderen Anlass heraus gebildet und nach einiger Zeit wieder aufgeldst
werden (vgl. Nijstad/van Knippenberg 2007, S. 426), und ist daher nur sehr bedingt
auf informelle Gemeinschaften {ibertragbar.

Gruppenkonzepte konnen somit zwar dazu dienen, sich herausbildende Gruppen-
formationen in virtuellen Gemeinschaften (z.B. die sog. core group) zu beschreiben
und zu analysieren, werden jedoch der vielseitigen Nutzungsrealitit und Flexibili-
sierung von Online-Kommunikation nicht in vollem Umfang gerecht.

Auf der Suche nach einem Konzept, das in der Lage ist, die strukturelle Offenheit
virtueller Gemeinschaften und unterschiedliche Stufen der Partizipation oder In-
volviertheit im Sinne Rauchs besser abzubilden, scheint der Begriff des Netzwerks
passender zu sein. Dieser hat eine lange Karriere in unterschiedlichen Disziplinen
hinter sich, deren ,Uberkreuzung* und Entwicklung hin zum ,absoluten Begriff* in
Castells Theorie der Netzwerkgesellschaft Schiittpelz (2007) nachzeichnet.
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Er benennt zwei groBe Forschungstraditionen: auf der einen Seite die ,makrotech-
nologischen‘ Netzwerke, etwa das Eisenbahnnetz, ab ca. 1900 auf der anderen
Seite die ,mikrosoziologische® Verwendung des Netzwerk-Begriffs ab den 30er
Jahren des 20. Jahrhunderts mit der versucht wurde, informelle Sozialbeziehungen
in Form von ,Cliquen‘ zu erfassen. Nach dem 2. Weltkrieg fand dann, so Schiitt-
pelz, eine regelrechte Uberkreuzung beider Ansitze statt, die in ,mikrotechnologi-
schen Analysen wie etwa der Actor Network Theory sowie ,makrosoziologischen*
Forschungen, etwa denen von Castells zur Weltgesellschaft, gipfelte. Bohme stellt
fest, dass das Netzwerk spitestens mit Manuel Castells monumentaler Trilogie
,Das Informationszeitalter (auf Englisch erschienen zwischen 1996 und 1998), die
von einigen Autoren als die Riickkehr der grofen Erzdhlungen gefeiert wurde (z.B.
Stalder 2006), zu einer ,kulturellen Leitmetapher der modernen Gesellschaft und
ihrer Wissenschaften* (B6hme 2004, S. 27) wurde.

Fiir die hier behandelte Fragestellung nach dem individuellen Handeln in und Erle-
ben von virtuellen Gemeinschaften ist vorrangig die (mikro-)soziologische Per-
spektive auf Netzwerke von Interesse. Die bereits von Simmel verwendete Meta-
pher des sozialen Netzwerks wird seit Barnes (1954) zunéchst in der britischen
Sozialanthropologie systematisch genutzt, um Bindungsmuster zu beschreiben, die
traditionelle soziologische Konzepte wie Gruppen oder soziale Kategorien integrie-
ren, zugleich aber auch iiber diese hinausgehen. Soziale Strukturen bestehen in
dieser Perspektive aus Dyaden, die sich zu interrelationalen und kaum voneinander
abgrenzbaren Netzwerkstrukturen verkniipfen (vgl. Fuhse 2006, S. 252). Gruppen
werden hierbei als stark verdichtete Netzwerke gedacht, ein Grundansatz, der in der
amerikanischen Netzwerkanalyse fortgefiihrt wurde.

Die Netzwerkanalyse nimmt aufgrund der unterschiedlichen Dichte von Beziehun-
gen eine Analyse der Struktur von Sozialrdumen vor. Der Hauptunterschied zwi-
schen den Ansétzen von Gruppensoziologie und Netzwerkanalyse bzw. empirischer
Netzwerkforschung besteht darin, dass die Netzwerktheorie auch schwache (Gra-
novetter 1973) oder sogar nicht-existente Beziehungen mit einbezieht (vgl. Steg-
bauer 2001, S. 155) und damit beispielsweise auch die Verbindungen zwischen
einzelnen Gruppenstrukturen beschreiben kann. Dieser Aspekt erweist sich fiir die
Beschreibung von virtuellen Gemeinschaften als vorteilhaft, da diese, wie oben
beschrieben, tendenziell eine geringe Bindungsdichte, diffuse Grenzen sowie eine
grole Anzahl von Akteuren mit unterschiedlichen Partizipationsgraden aufweisen.
So versucht auch der renommierte Netzwerk-Theoretiker Wellman mit seiner oben
zitierten Konzeption von Gemeinschaft als Netzwerk, die Verdnderungen zu er-
fassen, denen menschliche Kommunikation und soziale Systeme durch Globalisie-
rung und weltweite mediale Vernetzung unterliegen (Wellman 1999). Gemein-
schaften sind, wie ausgefiihrt, nicht mehr auf die unmittelbare Umgebung (Nach-
barschaft) beschrinkt, sondern erscheinen als verstreute Netzwerke, die jedoch
weiterhin durchaus unterstiitzend und gesellig sind. Vernetzte Gemeinschaften sind
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laut Wellman dadurch gekennzeichnet, dass die Bindungen in ihnen enge und spe-
zialisierte Beziehungen sind, diese aber keineswegs allgemein, d.h. in allen Le-
bensbereichen, unterstiitzend sind. Im Riickbezug auf Granovetters Unterscheidung
starker und schwacher Bindungen konstatiert Wellman, dass Menschen nicht mehr
in traditionelle, dicht gekniipfte und eng bindende Gemeinschaften eingebunden
sind, sondern sich durch locker gekniipfte, lose bindende und héufig wechselnde
Netzwerke bewegen (vgl. Wellman 1999, S. 53).

Der Netzwerkbegriff bringt wichtige Aspekte zum Verstidndnis sich wandelnder
Formen von Gemeinschaft in die hier angestellten Uberlegungen ein. Fiir die ge-
plante qualitative Betrachtung der Interaktion Einzelner mit verschiedensten virtu-
ellen Gemeinschaften ist die Methode der Netzwerkanalyse jedoch nicht zielfiih-
rend, weil ihre Methoden nur unzureichende Mdoglichkeiten fiir die Erhebung von
subjektiven Relevanzen und Begriindungszusammenhéngen liefern konnen.

Im Zuge der im weiteren Verlauf dieser Arbeit erfolgenden Untersuchung von
informellem Lernen in virtuellen Gemeinschaften werden als Minimal-Definition
unter virtueller Gemeinschaft alle Nutzer eines Webangebots, welches es den Teil-
nehmern ermoglicht, sich miteinander zu fiir sie relevanten Themen auszutauschen,
verstanden. Dem Konzept des Netzwerks entsprechend beinhaltet diese Definition
auch schwache Bindungen und graduelle Abstufungen der Mitgliedschaft. Damit
ermdglicht diese Definition auch den, fiir die vorliegende Fragestellung zentralen,
Einbezug stiller Nutzer, die wie mit Rauch gezeigt fiir jede Form von GroB3gruppe
typisch sind.

Aus dieser Perspektive heraus wird im Folgenden im Zusammenhang mit virtuellen
Gemeinschaften grundsitzlich von (Internet-)Nutzern anstelle von Mitgliedern die
Rede sein, da der Begriff der Mitgliedschaft bereits ein Gefiihl oder Bediirfnis der
Bindung und Zugehorigkeit impliziert, das lediglich im Einzelfall empirisch nach-
gewiesen aber nicht a priori vorausgesetzt werden kann.

2.2 Partizipation in virtuellen Gemeinschaften

Im Folgenden wird der Forschungsstand zu virtuellen Gemeinschaften in Hinblick
auf unterschiedliche Partizipationsarten und -grade dargestellt. Hierzu wird einlei-
tend die jiingere Entwicklung im Zusammenhang mit Web 2.0 und Social Software
umrissen, da die mit diesen Begriffen umschriebenen technischen und sozialen
Anderungen deutliche Auswirkungen auf die Wahrnehmung und Nutzung virtueller
Gemeinschaften haben.

Aus technischer Sicht bezeichnet der Begriff Web 2.0, der im Herbst 2004 im Rah-
men einer Konferenzreihe geprigt wurde, eine Kombination von bereits Ende der
1990er Jahre entwickelten Technologien, die jedoch erst in den letzten Jahren
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durch die zunehmende Zahl breitbandiger Internetzugéinge und neuer Anwendun-
gen grofBflachig zur Verfiigung standen. Typische Technologien sind:

e Abonnement-Dienste wie RSS, mit deren Hilfe Inhalte verschiedener
Webseiten automatisch zusammengefiihrt werden kdnnen;

e Plattformen, Applikationen und Services, die es Nutzern ermdglichen,
einfach Content im Netz zu erstellen, zu teilen und zu verkniipfen (z.B.
social networking sites, blogs, wikis).

Auch wenn der Begriff Web 2.0 als schwammiges Schlagwort oder Worthiilse
kritisiert werden kann, verdeutlicht, so Kerres,

,dieses starke Interesse der Offentlichkeit (...), dass der Begriff eine Veréinderung an-
deutet, die Nutzer des Internets tatséchlich spiiren. Es kommt etwas in Bewegung, das
mit dem Begriff Web 2.0 zwar nur vage umrissen ist, aber dennoch eine wesentliche
Verdnderung anzeigt” (Kerres 2006, S. 2).

Yes, you.

You controlthe Information Age.
Welcome toyour world

Abbildung 1: Titelblatt des Time-Magazins vom Dezember 2006

Obwohl diese Verdanderungen im Umgang mit dem Web auf technologischen Ent-
wicklungen fulen, spielt sich die fundamentale Verdnderung vorwiegend auf Ebe-
ne der Internetnutzer ab, die neue Herangehensweisen an Online-Lernen, -Arbeiten
und -Spielen entwickeln (vgl. Prensky 2001). Diese augenfillig stattfindende Ver-
dnderung veranlasste das Magazin Time, als Person des Jahres 2006 mit ,You* den
neuen Internet-Nutzer zu wiirdigen:

,,Who are these people? Seriously, who actually sits down after a long day at
work and says, I’m not going to watch Lost tonight. ’'m going to turn on my
computer and make a movie starring my pet iguana? I’m going to mash up
50 Cent’s vocals with Queen’s instrumentals? I’m going to blog about my state
of mind or the state of the nation or the steak-frites at the new bistro down the
street? Who has that time and that energy and that passion? The answer is, you
do. And for seizing the reins of the global media, for founding and framing the
new digital democracy, for working for nothing and beating the pros at their
own game, TIME’s Person of the Year for 2006 is you.* (Grossmann 2006)
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Kerres beschreibt die mit Web 2.0 assoziierten Anderungen durch die Verschiebung
folgender drei Grenzen (vgl. Kerres 2006, S. 2f.):

e User versus Autor: User bringen selber Inhalte ein, z.B. in Form von
Kommentaren oder Korrekturen, und konnen so auch jederzeit zu Autoren
werden.

e lokal versus entfernt: Personliche Daten werden zunehmend nicht mehr nur
auf der eigenen Festplatte lokal gespeichert, sondern auf entfernten Servern
abgelegt (z.B. Flickr).

e privat versus Offentlich: Durch die Speicherung persénlicher Daten online,
die Diskussion in Offentlichen Foren oder die Teilnahme an sozialen
Netzwerken wird Privates zunehmend 6ffentlich.

Web 2.0-Applikationen basieren in ihrem Kern auf Partizipation, Content-Er-
stellung durch die Nutzer und Personalisierung der Angebote. Aus diesem Grund
wird fiir Web 2.0-Anwendungen, die die soziale Vernetzung unterstiitzen, auch der
Begriff Social Software verwendet. Der Begriff etablierte sich um 2002 im Zu-
sammenhang mit Anwendungen wie Wikis und Weblogs. Er wird jedoch auch fiir
deutlich idltere Anwendungen und Dienste wie Mailinglisten und Foren verwendet.
Diesen Systemen ist gemein, dass sie den Aufbau und die Pflege sozialer Netzwer-
ke und sogenannter virtueller Gemeinschaften unterstiitzen und weitgehend mittels
Selbstorganisation ,von unten‘ funktionieren. Zu den am hédufigsten aufgefiihrten
Beispielen fiir Social Sofiware gehdren neben den bereits genannten Weblogs,
Wikis, Foren und Mailinglisten: Social Networking Sites (z.B. www.xing.com),
file-sharing sites (z.B. www.youtube.com), Social Bookmarking Sites (z.B.
http://del.icio.us), Werkzeuge zur Aggregation von Informationen (Feed Reader,
z.B. www.bloglines.com) und Text-Chats®.

6 Dieser breiten Definition von Social Software gegeniiber nimmt Baumgartner eine Einengung
des Begriffs vor, indem er ,,das Auffinden und Herstellen von sozialen Kontakten mit gleicher
Interessensbasis* als ,,das wesentliche — die Definition von Social Software bestimmende —
Kriterium™ herausstellt (Baumgartner 2006). Typisch fiir Social Software ist dabei, so
Baumgartner, der folgende Ablauf: ,Menschen treffen sich zuerst um etwas zu tun
(Internetadressen ablegen, Fotos auf einen Server laden) und lernen erst dann — sozusagen in
der Ausiibung ihrer Téatigkeit — mit Hilfe der Software, die ihren Arbeitsprozess unterstiitzt,
Personen mit gleich gelagerten Interessen kennen® (ebd.). Gemél dieser Definition sind weder
Mailprogramme, noch Wikis, Weblogs oder Internet-Foren Social Software, da sie zwar zur
Kooperation und Kommunikation verwendet werden, aber nicht vorrangig zum Auffinden von
Menschen mit dhnlichen Interessen. Hier suchen Menschen zuerst selbstindig im Internet
nach bestimmten thematischen Bereichen und treffen dariiber dann auf Personen mit
dhnlichen Interessen. Baumgartner merkt zu Recht an, dass der Begriff Social Software sehr
weit gefasst ist, wenn er fir Anwendungen verwendet wird, die im weiteren Sinne
menschliche Interaktion, Vernetzung und Zusammenarbeit unterstiitzen. Auch seine Frage,
was denn dann iiberhaupt das aktuell Neue an Social Software sei, hat Berechtigung. Fiir die
hier angestellten Uberlegungen soll das Verstindnis von Social Software jedoch nicht so
radikal eingegrenzt werden, wie von Baumgartner vorgeschlagen, sondern der Begriff
vielmehr in Analogie zu Web 2.0 und in Ubereinstimmung mit seiner géngigen Nutzung fiir
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Das neue ,Mitmach-Netz® und seine Bewohner, die ,digital natives‘ (Prensky 2001)
erhalten viel Aufmerksamkeit, zunehmend auch von Wissenschaftlern, deren Stu-
dien es erlauben, Aussagen, Beflirchtungen und vor allem Erwartungen auf empi-
risch abgesicherter Grundlage zu diskutieren.

Im deutschsprachigen Raum erstellt die ARD/ZDF-Online Studie seit 1997 jéhrlich
eine reprisentative Ubersicht des Online-Verhaltens deutscher Internet-Nutzer.
Waren dies 1997 noch 7% der Deutschen ab 14 Jahren, nutzten 2007 bereits 63%
dieser Gruppe zumindest gelegentlich das Internet, womit erstmals die
40-Millionen-Grenze durchbrochen wurde (vgl. van Eimeren/Frees 2007, S. 363).
Von den 14- bis 19-Jihrigen nutzten 2007 sogar 93% das Internet. Uber einen
DSL-Breitbandzugang verfiigten 2007 bereits 59% der Internetnutzer in Deutsch-
land. Threm Nutzungsverhalten entsprechend lassen sich die deutschen Internet-
Nutzer in zwei groBe Gruppen, die der aktiv-dynamischen und die der selektiv-
zuriickhaltenden Nutzer einteilen, denen je etwa 50% der Internetnutzer zuzurech-
nen sind. Wihrend sich die aktiv-dynamischen Internetnutzer durch einen aktiven,
intensiven und stark habitualisierten Umgang mit den Angeboten im Netz aus-
zeichnen, haben die selektiv-zuriickhaltenden Nutzer das Internet noch nicht in
ihren (Medien-)Alltag integriert und beschrinken sich mit ihrer Nachfrage auf
wenige (bekannte) Angebote und Funktionen (ebd., S. 5).

91% der Befragten und somit fast alle Internet-Nutzer geben an, das Internet fiir
Informationszwecke zu nutzen. An zweiter Stelle der Nutzungsgriinde steht der
,SpaBfaktor‘: 72% nutzen das Web, weil es ihnen Spall macht, darunter insbeson-
dere Jugendliche (90%).

Stellt man diese beiden Hauptgriinde der Internetnutzung gegeniiber, sagen 72%
aller Internet-Nutzer, dass sie das Netz {iberwiegend zu Informationszwecken nut-
zen, 14% lassen sich vorrangig unterhalten und weitere 14% suchen Unterhaltung
und Informationen gleichermaBlen (ebd., S. 7). Die von der Universitidt Leipzig
durchgefiihrte Blogstudie 2007 (Zerfall/Bogosyan 2007) kommt analog dazu zu
dem Ergebnis, dass der grofite Teil der Blognutzer Blogs hauptséchlich als Infor-
mationsquelle verwendet. Vor allem die Blogleser (also nach ARD/ZDF Online-
Studie 76% aller Blognutzer) geben als Griinde fiir die Blognutzung das Interesse
an neuem, schnellerem, hintergriindigerem Wissen an, das sie in anderen Medien
nicht finden. Jeder Vierte nutzt Blogs auBlerdem, um sich iiber Produkte zu infor-
mieren (vgl. ebd.).

Da der Informationsbeschaffung also auch in Hinblick auf virtuelle Gemeinschaf-
ten eine zentrale Rolle zukommt, werden an dieser Stelle einige Ansétze zur Analy-
se und Kategorisierung von Suchstrategien dargestellt. Savolainen (1995) unter-

die iibergreifende Beschreibung von Anwendungen verwendet werden, die selbstgesteuerte
Vernetzung, Interaktion und Kollaboration ermdglichen bzw. unterstiitzen.
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scheidet zwei Dimensionen der Informationssuche im Alltag, die praktische Infor-
mationssuche und die orientierende Informationssuche. Wihrend erstere die aktive
Suche nach ,,practically effective information* (ebd., S. 272) beschreibt, stellt die
orientierende Informationssuche eine tendenziell eher passive Beobachtung (moni-
toring) der Umgebung dar. Diese Differenzierung zwischen gezielter, praxis- oder
problembezogener Informationssuche und einer eher interessegeleiteten Suche, die
zwar einen potenziellen Nutzen fiir den Suchenden hat, jedoch nicht direkt fiir
einen spezifischen Zweck verwendet werden kann (Erdelez 1999, S. 27), wird auch
von Bakardjieva bei Internetnutzern beobachtet. Sie stellt fest:

,,Both types [...] are represented throughout the data set giving shape to two types of
knowledge acquisition practices ‘seeking knowledge [...] for the purposes of action in
a situation’ or ‘seeking knowledge [...] for the purposes of being well-informed’.*
(Bakardjieva 2008, S. 162)

Diese Beobachtung iiberrascht nicht, da als hdufigster Grund fiir die Nutzung des
Internet die Suche nach Informationen angegeben wird. Doch wie lassen sich die
von Savolainen beschriebenen grundlegenden Arten der Informationssuche konkret
auf Online-Aktivitéten, speziell auf die Nutzung virtueller Gemeinschaften iibertra-
gen?

Als Ausgangspunkt bietet sich die Unterscheidung von zielgerichtetem Suchen und
eher ziellosem Surfen an. Beides sind weit verbreitete Internet-Praktiken: 38% aller
Online-Nutzer gaben in der ARD/ZDF Studie 2007 an, einfach nur zu surfen (70%
der 14-19-jdhrigen), wihrend 57% aller Nutzer zielgerichtet im Internet suchen
(69% der 20-29-jahrigen) (van Eimeren/Frees 2007, S.366). In der Praxis stellt
sich diese Unterscheidung natiirlich weniger trennscharf dar, als es zunéchst den
Anschein haben konnte, wie Savolainen schon in Bezug auf die Offline-Variante
betont:

,,The distinction of orienting and practical information seeking serves analytic ends —
in real acts of information seeking the dimensions of orienting and practical infor-
mation may be closely intertwined. However, the distinction is useful here, because it
makes possible a more specified analysis.“ (Savolainen 1995, S. 272)

Auch online kénnen beide Nutzungsformen jederzeit ineinander iibergehen, wie
Madden anlésslich einer Studie zur Nutzung von Suchmaschinen feststellt:

,Many of the searches that began as open however, became closed. Occasionally, hav-
ing begun an open search, a searcher would become particularly interested in specifics
of the topic. Alternatively, searchers would either remember, or deduce the presence
of an online resource that they felt could satisfy their information requirements.*
(Madden et al. 2006, 0.S.)

Wihrend die direkte, gezielte Suche nach Informationen z.B. iiber mehr oder weni-
ger komplexe Eingaben in eine Suchmaschine oder den Aufruf bereits bekannter
Seiten (vgl. Nachmias/Gilad 2002) erfolgt, sind fiir die orientierende Informations-
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suche online neben der Beobachtung bekannter Quellen auch Strategien wie Surfen
oder Flanieren (vgl. Rodatz 2003) relevant. Die kontinuierliche Beobachtung kann
z.B. durch den regelméBigen Aufruf oder durch Newsletter- bzw. Newsfeed-
Abonnements erfolgen. Diese Strategien werden von Marchionini (1995) als ,in-
formation neighbourhood* beschrieben.

Es ist anzunehmen, dass auch virtuelle Gemeinschaften fiir vielféltige Arten der
Informationssuche aufgesucht und genutzt werden, wie Burnett darstellt, der davon
ausgeht, dass virtuelle Gemeinschaften sowohl fiir die orientierende als auch fiir die
praktische Informationssuche genutzt werden konnen:

,,Thus, it is to be expected that virtual communities function as forums for both types
of information seeking [...]: participants come to them both to find answers to specific
information needs, and to situate themselves within a congenial ‘information neigh-
bourhood’ where they can, on an ongoing basis, keep a lookout for any information re-
lated to their general interests and concerns. In addition, participation in virtual com-
munities also allows for less formal types of human information behaviour such as
browsing and information encountering.* (Burnett 2000, 0.S.)

In der anschlieBenden Untersuchung wird somit zu fragen sein, inwiefern sich die
hier benannten Informationsstrategien in der Nutzungspraktik der Teilnehmer wie-
derfinden lassen.

Neben der Informationsbeschaffung spielt mit der Zunahme partizipativer Dienste
auch die Kommunikation bzw. Partizipation eine zunehmend wichtige Rolle. Die
folgende Grafik zeigt, dass 2007 fast die Hilfte aller deutschen Internet-Nutzer
Wikipedia nutzte und fast ein Drittel Videoportale wie YouTube nutzten bzw. an
Foren oder Newsgroups oder Chats teilnahmen.

Auch internationale Studien bestétigen diese Attraktivitit kollaborativer Inhalte
und Web-Angebote. So pflegten beispielsweise im Jahr 2006 50% aller koreani-
schen Internetnutzer ein eigenes Weblog oder eine Webseite und 38% aller
US-amerikanischen Internet-Nutzer haben im selben Jahr ein Weblog (8%) oder
eine Webseite erstellt (14%) bzw. eigene Inhalte online zur Verfiigung gestellt
(26%) (Wunsch-Vincent/Vickery 2007, S. 20ff.).
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Abbildung 2: Nutzung medialer Anwendungen in Abhdngigkeit von der Altersgruppe 2007

(nach: Gscheidle/Fisch 2008, S. 359)

Trotz des eindeutigen Anstiegs der Nutzung kollaborativer Web-Angebote zeich-
nen die Daten der ARD/ZDF Online-Studie 2007 ein eher niichternes Bild des
partizipativen Internets:

,,Videoportale wie YouTube oder Wissensportale wie die Online-Enzyklopéadie Wi-
kipedia werden immer wieder als typische Web-2.0-Angebote genannt. Beide Ange-
bote generieren ihre Inhalte durch das ,,Mitmachen® der Nutzer. Der Anteil der Nutzer,
die aktiv Beitrdge und Inhalte verfassen und einstellen, ist aber im Verhéltnis zur Ge-
samtheit der Web-2.0-Nutzer sehr gering. Nur 6 Prozent der Nutzer, die angeben, zu-
mindest selten Wikipedia zu nutzen, haben schon einmal einen Beitrag verfasst oder
Informationen eingestellt. Bei Videoportalen ist das Verhéltnis dhnlich. Gerade einmal
7 Prozent der Nutzer von Videoportalen haben eigene Videos bzw. Beitrige einge-
stellt. Eine im Verhiltnis geringe Anzahl aktiver Nutzer ,,erschafft also massenattrak-
tive Inhalte. Der Mehrwert ist fiir viele Nutzer offenkundig nicht die Moglichkeit,
selbst aktiv im Netz mitzumachen, sondern attraktive Inhalte passiv konsumieren zu
konnen. Mit dem Web 2.0 werden also viele neue Inhalte durch einen kleinen Teil der
Internetnutzer geschaffen.” (Gscheidle/Fisch 2007, S. 401)
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Art der Nutzung von Web 2.0-Angeboten (2007)
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Abbildung 3: Art der Nutzung von Web 2.0-Angeboten 2007 (nach: Gscheidle/Fisch 2007,
S. 421)

Tatsdchlich halten es im Jahr 2007 70% der Internetnutzer auch in Zeiten von

Web 2.0 fur ,gar nicht® oder ,weniger® interessant, selber aktiv Beitrdge zu verfas-

sen und online zu stellen, wihrend diese Méglichkeit 13% der (vor allem jungen)

Nutzern sehr interessant erscheint, wie Tabelle 1 zeigt.

Tabelle 1: Interesse von Internetnutzern, selber Beitrige zu verfassen (nach: Gscheid-
le/Fisch 2008, S. 357)

Teilnehmer in [%] 2006 2007

finden es gesamt gesamt mannl. weibl. 14-19J. 20-29J. 30-39J. 40-49J 50-59J. ab 60J.
sehr interessant 10 13 15 1 25 14 8 6 15 15
etwas interessant 15 18 23 13 24 27 22 8 18 9
weniger interessant 26 25 24 27 31 27 26 30 21 1"
gar nicht interessant 49 44 39 50 20 32 44 56 46 65

Dieses Phanomen der ungleichen Verteilung von aktiv beitragenden und still mitle-
senden Nutzern benannten bereits Whittaker et al. (1998) im Zuge einer grof3 ange-
legten Analyse von mehr als zwei Millionen Usenet-Nachrichten:
»We found massive participation inequalities between different people in a given
newsgroup. This is an important clarification of the view that the internet is an egali-
tarian forum. [...] The descriptive data clearly show that conversations in newsgroups
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are dominated by a minority of highly verbose participants [...] evidenced by the fact
that 27% of messages are generated by people who only contribute once to the news-
group.* (Whittaker et al. 1998, S. 262)

Basierend auf Studien von Netzwerk-Theoretikern wie Hubermann (2001) und
eigenen Nutzerstatistiken groBer Webangebote, formuliert Nielsen die folgende
generelle participation inequality rule fiir die aktive Partizipation in virtuellen
Gemeinschaften:

,,In most online communities, 90% of users are lurkers who never contribute, 9% of

users contribute a little, and 1% of users account for almost all the action.” (Nielsen
2006, 0.S.)

Natiirlich folgt die tatsdchliche Verteilung von Partizipation nicht immer exakt der
90-9-1-Regel, wie Nielsen selbst beispielhaft fiir die Seiten von Wikipedia und
Amazon zeigt (ebd.). Die beschriebene Tendenz wird jedoch auch von aktuellen
Studien bestétigt (z.B. Ochoa/Duval 2008).

Partizipation im Web 2.0 ist jedoch nicht nur durch die ungleiche Verteilung der
Beitrige geprigt, sondern auch durch die Tatsache, dass sich das Verstidndnis von
Partizipation selbst durch die neuen Technologien verschiebt. Stalder etwa beleuch-
tet die Kommerzialisierung von Partizipation im Web 2.0 kritisch und konstatiert,
dass soziale Vernetzung zunehmend den kommerziellen Interessen der Anbieter
von facebook und Co. unterworfen sei. Diese neue Art von Partizipation ist in Stad-
lers Augen das ,,Gegenteil von Teilhabe und dient der Verschleierung der neuen
Macht- und Ausbeutungsverhiltnisse (Stadler 2012, S. 224).

So werden héufig schon durch die blole Nutzung von Web 2.0-Angeboten Infor-
mationen hinterlassen, die in Datenbanken gespeichert und aufbereitet werden und
so einen Mehrwert fiir andere Nutzer generieren:

,,What we see here is that increasing the value of the database by adding more infor-

mation is a natural by-product of using the tool for your own benefit. (Bricklin 2000,
0.S.)

Beispiele hierfiir sind die Empfehlungen von Amazon, die auf den Kaufentschei-
dungen bzw. Interessen anderer Nutzer basieren, oder im Falle von Social Book-
marking die Tag-Empfehlungen, die auf den Klassifizierungen anderer Nutzer
aufbauen und auch das Auffinden dhnlicher Inhalte bzw. von Inhalten mit &hnli-
chen Tags ermdglichen. Auch beim Lesen eines Forenbeitrags wird in den meisten
Systemen der Aufruf gezihlt, so dass hier eine Spur zuriickbleibt. Somit kann be-
reits der Aufruf von Beitrdgen anderer als eine sichtbare Form der Partizipation
gewertet werden, was verdeutlicht, dass eine klare Trennung in aktive und passive
Nutzer kaum moglich ist.

Trotz der vielféltigen Spuren von Nutzern, die nicht in Form eigener Beitrige,
Kommentare, Profile oder Tags partizipieren, ist Lurking, d.h. der Zugriff auf Bei-
trage anderer, ohne selber Beitrdge zu verfassen, in virtuellen Gemeinschaften in
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den meisten Fillen jedoch nicht direkt sichtbar. Angesichts der hohen Anzahl pas-
siver Nutzer stellt sich somit die Frage, welche Ziele, Bediirfnisse und Strategien
beim Lurking eine Rolle spielen und wie Lurking im Kontext informellen Lernens
zu verorten ist. Denn gerade in Bezug auf Lernen sollten auch diese Praktiken in
virtuellen Gemeinschaften nicht, wie gemeinhin {iblich, von der Analyse ausge-
schlossen werden. Vielmehr sind sie der weiten Verbreitung dieser Praktik entspre-
chend angemessen zu beriicksichtigen. Im Folgenden wird daher der aktuelle For-
schungsstand zu Lurking in virtuellen Gemeinschaften wiedergegeben. Zu diesem
Zweck werden zunédchst unterschiedliche grundlegende Perspektiven auf das Phi-
nomen Lurking dargestellt, die dann mit aktuellen Forschungsergebnissen ergénzt
bzw. abgeglichen werden.

2.3 Lurking in virtuellen Gemeinschaften: ein Massenphinomen

Der Begriff ,Lurker’ kommt vom englischen to lurk, auf Deutsch: (heimlich) lau-
schen. Als Lurker werden gemeinhin diejenigen Nutzer internetbasierter virtueller
Gemeinschaften bezeichnet, die Nachrichten anderer Nutzer lesen, selber aber
keine oder kaum Beitrdge verfassen (posten). Haufig werden Lurker eher gering-
schitzig betrachtet, wie die folgenden Definitionen von Merriam-Webster und
Wikipedia.de verdeutlichen:

,.LURK implies a lying in wait in a place of concealment and often suggests an evil in-
tent.” (Merriam-Webster 2009)

,,Lurker (engl. fo lurk, lauern, schleichen) ist eine Bezeichnung fiir passive, also nur
lesende Teilnehmer einer Newsgroup, eines Forums oder einer Mailingliste. Der Be-
griff entstammt dem Netzjargon, ist jedoch auf andere gesellschaftliche Foren tiber-
tragbar. Viele irritiert es, wenn jemand alles mitliest, was sie schreiben, selbst aber
nichts tiber sich preisgibt. Das fiihrt dazu, dass ,,Lurker” oder ,,Lurking* unter Um-
stainden abwertend gebraucht wird.* (Seite ,,Lurker. In: Wikipedia)

In einer Diskussion zum Thema Lurking in der von Rheingold beschriebenen virtu-
ellen Gemeinschaft ,,The Well*“ forderte ein Autor etwa, dass Lurker mehr fiir ihre
Verbindung bezahlen sollten als aktive Mitglieder. Die hier zum Ausdruck kom-
mende Einschdtzung, dass Lurker sich auf Kosten der Gemeinschaft mit Informati-
onen versorgen, wird nicht nur von aktiven Community-Mitgliedern vertreten,
sondern auch von zahlreichen Fachautoren als vermuteter Grund und Bewertung
fiir Lurking angefiihrt. Nicht nur Kollock und Smith (1996), sondern auch Wellman
und Gulia (1999) und Morris und Ogan (1996) diskreditieren Lurker in ihren Pub-
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likationen als free-rider, also als ,, Trittbrettfahrer, die ein gemeinschaftliches Gut
nutzen, ohne selbst dazu beizutragen’.

Theoretisch fult diese Sichtweise auf der These der Tragedy of the commons (Har-
din 1968), die besagt, dass offentliche Giiter, wenn sie allen zur freien Nutzung zur
Verfligung stlinden, iibernutzt und dadurch zerstdrt wiirden. Verhindert werden
konne dies, laut Hardin, nur dadurch, dass sie in private Verfiigung iiberfithrt wiir-
den, die dafiir sorgt, dass im Interesse einer lingerfristigen Nutzung und Verwer-
tung diese Giiter ausreichend knapp gehalten werden, so dass sie sich regenerieren
und so weiter Gewinn abwerfen konnen. Die urspriinglich mit Blick auf materielle
Giiter wie Weideland oder Wasservorrite entwickelte These wird hiufig im Kon-
text von Informationen und auch dem Austausch in virtuellen Gemeinschaften
aufgegriffen (z.B. Kollock/Smith 1996) — ein Vorgehen, das vor allem in den letz-
ten Jahren zunehmend als unzuléssig kritisiert wird:

,,Unlike the earthy commons, the commons of the mind is generally “nonrival.” [...]
This means that the threat of overuse of fields and fisheries is generally not a problem
with the informational or innovational commons.* (Boyle 2003, S. 41ft.)

Wihrend in den fritheren Publikationen zum Thema free-riding noch die verfiigba-
re Bandbreite als zentrales gemeinschaftliches Gut im Vordergrund stand (vgl. z.B.
Kollock/Smith 1996), hat sich die Diskussion im Zeitalter der Breitband-
Verbindungen cher auf die gerechte Verteilung der Investitionen verlagert. Die
Befiirchtung geht dahin, dass bei der freien Verfiigbarkeit von Informationen oder
Unterstiitzung ohne Verpflichtung zur Gegenleistung durch den Nutzer kein Anreiz
mehr bestehe, Informationen fiir andere zur Verfiigung zu stellen (vgl. z.B. Boyle
2003, S. 41ff.).

Wihrend Nonnecke und Preece hervorheben, dass die Perspektive auf Lurking als
free-riding der Vielschichtigkeit dieses ,normalen‘ Verhaltens nicht gerecht wird
(Nonnecke/Preece 2003, S. 112), fiihrt Flanagin die in Kapitel 2.2 erwéhnten, ver-
anderten Bedingungen von Partizipation im Internet an, die in seinen Augen keine
klare Trennlinie zwischen Partizipation und free-riding mehr zulassen:

,,Collective action theory traditionally posits that individuals face a binary and discrete
decision to either free-ride on the efforts of others’ contributions toward some ,,public
good*, or to contribute to the good themselves. However, with web-based information
public goods [...] individuals may in fact contribute their information unintentionally,
unwittingly and unknowingly. As mentioned earlier, Internet and web technologies ac-
tually require users in many cases to take proactive steps to withhold their information
from public view (including everything from information on a web page, discussions
on electronic bulletin boards, feedback offered as part of online ,,credentialing* activi-
ties, identities of networks of friends and common interests in social-networking envi-

7 Wobei Wellman et al. auch darauf verweisen, dass fiee-riding in Online-Kontexten weniger
schédlich, da kaum sichtbar, sei als in face-to-face-Situationen (vgl. Wellman/Gulia 1999,
S. 180).
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ronments, and even E-mail addresses in the header of a message). In such cases, the
free-riding construct, which is premised on conscious and explicit decisions by users
as to whether to contribute to a public good or not, is unhelpful for explaining the ini-
tiation and sustenance of many forms of contemporary collective behavior.* (Flanagin
2007, S.9)

Trotz der grundsitzlich eher negativen Wertung wird Lurking hdufig als sinnvolle
Strategie fiir Neulinge in virtuellen Gemeinschaften angesehen, um die Regeln,
Konventionen und Themen der Gemeinschaft kennen zu lernen, bevor sie selbst als
Poster aktiv werden (vgl. Stegbauer/Rausch 2001, S. 49). Aus Perspektive der Ge-
meinschaft kann Lurking also auch die vorhandenen Ressourcen schonen, da durch
stilles Mitlesen oder Recherche in den Archiven doppelte oder themenfremde Fra-
gen vermieden werden kdnnen. Eine humorvolle Variante der Aufforderung, eigene
Fragen erst nach griindlicher Recherche in den archivierten Diskussionsstringen zu
verdffentlichen, stellt die folgende Abbildung aus der Signatur eines erfahrenen
Forenteilnehmers dar:

Teh werde die Boardsuehe und Google nutzen, bevor ich Frage.
Leh werde die Boardsuche und Google nutzen, bevor ich frage.
leh werde die Boardsuche und Google nutven, bevor ich frage.
leh werde die Boardsuche und Google nutzen, bevor ich frage.
Teh werde die Boardsuche und Google nubzen, bevor ich frage.
Ieh werde die Boardsuche und Google nutzen, bevor ich frage.
leh werde die Boardsuche und Google nutzen, bevor ich frag

Ieh werde die Boardsuche und Google nutzen, bevor ich frag h.
Ieh werde die Boardsuehe und Google nutzen, bevor ich Frag® il

leh werde die Boardsuche und Google nubzen, bevor ich F g y
Ieh werde die Boardsuche und Google nutzen, bevor ich <A

Abbildung 4: Signatur eines Forenteilnehmers

Die Sicht auf das Phdnomen Lurking ist also eine zwiespiltige — eine Beobachtung,
die sich auch im Hinblick auf die Bewertung in vielen wissenschaftlichen Publika-
tionen als zutreffend erweist und von Rafaeli und Kollegen zusammenfassend auf
den Punkt gebracht wird:

,-On one hand lurking is a way of getting to know the community and becoming an in-
tegral part of it [...]. On the other hand lurking is seen as a negative behaviour that can
jeopardize communities’ existence. Free-riding can cause a ,,tragedy of the commons*
[...]-“ (Rafaeli/Ravid/Soroka 2004, S. 3)

Jenseits der negativen Bewertung als Trittbrettfahrer oder Voyeure und der positi-
ven Einschétzung als Ubergangsphénomen setzen sich zunehmend auch alternative
Auffassungen durch. So werden etwa
,,die passiven Teilnehmer als strukturell notwendig aufgefasst, um ein ,information
overload® zu vemeiden. Sie gewéhrleisten damit die ,Bedingungen der Moglichkeit
von Kommunikation® und wiéren also unabdingbar notwendig zur Ermoglichung von
Verstiandigung bei einem groferen Kreis von Teilnehmern® (Stegbauer 2000, S. 120).
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Heterogenitéit der Partizipationsmuster ist somit nicht nur zu erwarten, sondern
erfillt zudem eine Funktion innerhalb des Informationshaushalts der Gruppen.
Rafaeli, Ravid und Soroka (2004) erkennen in Lurkern gar das konventionelle Pub-
likum eines Massenmediums, dessen Existenz oftmals erst die (Wer-
be-)Finanzierung von Community-Plattformen erméglicht.

Die haufig geduBerte Kritik am Lurking ist tatséchlich vor allem vor dem Hinter-
grund bemerkenswert, dass es sich beim Lurking in jeder Hinsicht um ein Massen-
phénomen handelt. So ergab eine Umfrage, dass 98% der Besucher offentlicher
Online-Foren (z.B. AOL und MSN) niemals selber Ideen, Beitrdge oder Argumente
verdffentlichen (Katz 1998). Andere Untersuchungen ergaben fiir Mailinglisten
eine durchschnittliche Lurking-Rate von 46% in Gesundheitsforen und 82% in
Listen zum Thema Software-Support (Nonnecke et al. 2000). Soroka et al. ermittel-
ten filir eine Mailingliste eine Lurking-Rate von 52% mitlesenden Nutzern (Soro-
ka/Jacovi/Ur 2003, S. 9).

Wie im vorangegangenen Kapitel bereits angedeutet, stellen Lurker also in den
meisten Fillen die Mehrheit der Nutzer von Mailinglisten und Foren. Trotz dieser
weiten Verbreitung von Lurking wurden Verhalten, Strategien und Motivationen
dieser Praxis bisher wenig erforscht. Meistens werden in der Literatur zu virtuellen
Gemeinschaften nur die Poster als Mitglieder virtueller Gemeinschaften wahrge-
nommen, Lurker geraten nur selten explizit in den Blick (vgl. Stegbauer 2000,
S. 119).

Auffillig ist auch in der Fachliteratur die oben bereits beschriebene, tendenziell
negative Sicht auf Lurker. Vornehmlich wird Lurking hier entweder aus einer
E-Business-Perspektive, d.h. aus Sicht von Community-Betreibern, oder aus einer
normativen didaktischen Perspektive, bei der Lernen eng mit aktiver, sichtbarer
Partizipation verkniipft ist, betrachtet. Zunehmend setzt sich jedoch die Wahrneh-
mung von Lurking als ernstzunehmende, legitime Strategie durch (vgl. hierzu auch
Preece/Nonnecke/Andrews 2004), die Wenger et al. folgendermalien benennen:
,,We used to think that we should encourage all community members to participate
equally. But because people have different levels of interest in the community, this
expectation is unrealistic. (Wenger/McDermott/Snyder 2002, S. 55)

Trotz dieser Entwicklung bleibt Ziel und Fluchtpunkt der meisten Untersuchungen
zumindest implizit das so genannte Delurking, also die Entwicklung vom Lurker
zum aktiven Teilnehmer, d.h. Poster (Vgl. z.B. Nonnecke et al. 2004; White 2007).

Eine Ursache fiir die bescheidene Forschungslage liegt sicherlich auch in der
Schwierigkeit der Definition und Identifikation von Lurking. Einige Autoren erwei-
tern die Definition von Lurkern um solche Mitglieder virtueller Gemeinschaften,
die sehr selten oder nur sporadisch Beitrdge verfassen (Nonnecke 2000; Rafae-
li/Ravid/Soroka 2004). Sproull und Faraj (Sproull/Faraj 1997) identifizieren bei-
spielsweise diejenigen als Lurker, die innerhalb des letzten Monats in einem Fo-
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rum, das sie besucht haben, keinen Beitrag geleistet haben. Dieses Beispiel zeigt,
dass eine starre Einteilung in Lurker und Poster kaum mdoglich ist, da hier weder
zeitliche Entwicklungen noch individuell unterschiedliche Nutzungsarten erfasst
werden. Auch aus einem weiteren Grund greift die starre Einteilung in Lurker und
Poster zu kurz: Wer in einem Forum lediglich mitliest, kann in einer anderen Ge-
meinschaft durchaus zum inneren Kern aktiver Poster gehoren. So beobachtete
Stegbauer beispielsweise, dass immerhin 28% derjenigen, die sich in den unter-
suchten Mailinglisten passiv verhalten, im Untersuchungszeitraum Beitrdge an
Newsgroups verfasst haben. Dieser Anteil ist nur geringfiigig niedriger als der
Prozentsatz aktiver Poster der Mailinglisten, die in Newsgroups verdffentlichten —
dieser liegt bei 34% (Stegbauer 2000, S. 126).

Die Nutzungspraxis ist zudem stindigen Anderungen unterworfen: einige Nutzer
duflern sich zu bestimmten Themen, bei anderen lesen sie nur. Auch temporire Ab-
wesenheiten, z.B. durch Urlaube oder Krankheiten, konnen nur bedingt als Lurking
definiert werden. Genauso ist meistens nicht feststellbar, ob Nutzer so genannte
side-posts verfassen, d.h. Nachrichten, die direkt an andere Nutzer gerichtet und
nur fiir diese sichtbar sind. Dieses Phanomen behandelt etwa Katz, der grundlegen-
de Unterschiede zwischen offentlichen und privaten Reaktionen auf seine Artikel
beschreibt (Katz 1998). Die existierenden Untersuchungen behandeln meistens
Lurking-Aktivitdten in Mailinglisten bzw. Newsgroups, da bei diesen die Zahl der
Abonnenten und damit auch der stillen Mitleser leichter zu erfassen ist als bei-
spielsweise bei Foren ohne Registrierungspflicht (z.B. Stegbauer 2000; Stegbau-
er/Rausch 2001). Zudem behandeln wissenschaftliche Untersuchungen zum Thema
meistens die Nutzer-Aktivititen innerhalb bestimmter Online-Angebote. Nur selten
werden Internet-Nutzer nach ihren individuellen Strategien iiber verschiedene Kon-
texte hinweg befragt.

Eine Ausnahme hiervon stellen die umfangreiche Studie von Nonnecke (2000) und
die anschlieBenden Publikationen von Nonnecke, Preece et al. (Nonnecke/Preece
2000a, 2000b, 2003; Nonnecke et al. 2004) dar. Ausgehend von diesen Arbeiten
werden im Folgenden die wesentlichen Erkenntnisse zu Funktionen, Motivationen
und Strategien im Zusammenhang von Lurking dargestellt.

Erwdhnenswert ist zunéchst die Tatsache, dass laut einer Online-Umfrage unter
mehr als 1000 Nutzern virtueller Gemeinschaften Lurker und Poster Online-
Gemeinschaften im Wesentlichen aus persénlichen Griinden aufsuchen und dass
beide Gruppen dem Erlangen eines allgemeinen Verstdndnisses (,,general under-
standing*) eine hohe Bedeutung zusprechen (Nonnecke et al. 2004, S. 3). Obgleich
sie keine Fragen stellen, suchen auch 62% der befragten Lurker nach Antworten
auf Fragen gegeniiber 70% der befragten Poster, scheinen also hohe Informations-
anspriiche an ihre virtuellen Gemeinschaften zu haben (vgl. ebd.).
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Tabelle 2: Warum Lurker keine Beitrdge verfassen (aus: Nonnecke et al. 2004, S. 3)

Warum Lurker keine Beitrage verfassen: in %
Lesen/Browsen ist ausreichend 54
Lerne noch Uber die Gruppe/Community 30
Schiichternheit 28
Keinen Beitrag zu leisten 23
Keine Notwendigkeit 22
Andere antworten in meinem Sinne 19
Andere Griinde 19
Will anonym bleiben 15
Hatte von Anfang an keine Absicht zu verdffentlichen 13
Hat keinen Wert flir mich 11
Keine Zeit, Beitrdge zu schreiben 9
Weiss nicht wie 8
Schlechte Qualitat der Beitrage in dieser Gruppe 8
Falsche Gruppe fiir mich 7
Lange Verzdgerung der Antworten auf Postings 7
Furcht vor aggressiven oder unfreundlichen Antworten 6
Es gibt bereits zuviele Beitrage 5
Wenn ich veréffentliche, fiihle ich mich verpflichtet 4
Die Gruppe behandelt neue Mitglieder schlecht 1,5
Meine Arbeitsumgebung erlaubt es nicht 1,5

Tabelle 3: Durch Lurking erfiillte Bediirfnisse (aus: Nonnecke 2000, S. 48)

Lurking erméglicht fiir:

Konversationen und Geschichten zu verfolgen 8/10
Unterhaltung 7/10
Zugang zur Expertise und Erfahrung anderer 6/10
Information ohne Interaktion 5/10
Gemeinschaft 5/10

Nonnecke fiihrte im Rahmen seiner Dissertation zu Lurking in E-Mail-basierten
Diskussionslisten auch eine Interview-Studie durch, um Antworten auf die Fragen
zu finden, warum Lurker Beitrdge lesen, aber nicht selber posten, und was genau
sie dabei machen.

Die zehn befragten Teilnehmer gaben 117 verschiedene Griinde an, warum sie
nicht selber Beitridge verfassten. Neben personlichen Griinden wie Schiichternheit,
Sprachproblemen oder Angst vor dem Verlust der Anonymitit war auch die Bezie-
hung zu Thema und Gruppe, z.B. mangelnde eigene Expertise, das Wissen, dass es
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auch ohne eigenen Beitrag geniigend Antworten geben wird, oder eine geringe
Qualitdt der Gruppenbeitrdge ausschlaggebend fiir die Entscheidung, nicht zu pos-
ten. Hinzu kommt, dass Lurking in vielen Fallen die personlichen (Informations-)
Bediirfnisse bereits erfiillte, etwa durch den Zugang zu Informationen und Exper-
tise oder die Kontaktaufnahme zu Individuen, und es schlichtweg keine Notwen-
digkeit und keine Absicht zum Verfassen eigener Beitrdge gab. So war der am
héufigsten genannte Grund fiir Lurking die von mehr als der Hilfte der Teilnehmer
gegebene Antwort ,.just reading/browsing is enough (Nonnecke et al. 2004, S. 4).
Der von einem Drittel der Befragten und damit am zweithdufigsten genannte Grund
fiir Lurking, noch iiber die Gruppe zu lernen, verweist hingegen auf die Moglich-
keit einer spateren Teilnahme.

Die am hidufigsten genannten Griinde fiir Lurking sowie die dadurch befriedigten
Bediirfnisse fassen die folgenden Tabellen 2 und 3 zusammen.

Auch wenn die Nutzung virtueller Gemeinschaften sicherlich von Personlichkeits-
merkmalen beeinflusst wird — Katz etwa beschreibt Lurker im Vergleich zu Postern
als weniger aggressiv (Katz 1998) und auch die Studienteilnehmer von Nonnecke
fiihren wie in Tabelle 2 erkennbar ist, personliche Griinde wie Schiichternheit an
(Nonnecke et al. 2004, S. 3) — scheint das Nutzungsverhalten weder direkt von der
Personlichkeit noch von den behandelten Themen abzuhingen. So berichtet Steg-
bauer beispielsweise von unterschiedlichem Verhalten einzelner Nutzer in ver-
schiedenen Kontexten (Stegbauer 2000).

Interessant ist an den Ergebnissen Nonneckes, dass die befragten Teilnehmer kei-
neswegs passiv waren. Obwohl jeder von ihnen in mindestens einer Mailingliste
las, ohne dort jemals einen eigenen Beitrag zu verfassen, schrieben acht von zehn
eigene Offentliche Beitrdge in einzelnen Gruppen und initiierten Austausch mit
anderen Nutzern iiber private Kontaktaufnahme. Durch die Zugehdrigkeit zu meh-
reren Gruppen kam es in einigen Féllen auch zu einer Verteilung von Fragen oder
Ideen iiber die Grenzen einzelner Gruppen hinaus. Auch das Verwalten und Aus-
wihlen der eingehenden Nachrichten stellte eine wesentliche Aktivitat der Teil-
nehmer dar (vgl. Nonnecke 2000, S. 35ff.). Zudem kann der Transfer von Informa-
tionen in Offline-Kontexte als Aktivitidt von Lurkern betrachtet werden. Takahashi
et al. ermittelten am Beispiel von zwei unternehmensinternen Mailinglisten, dass
34% bis 45% aller Nutzer als ,aktive Lurker zwar keine eigenen Beitrige verfass-
ten, aber Informationen aus den Listen fiir die eigene Arbeit nutzten bzw. an Kolle-
gen weitergaben (Takahashi/Fujimoto/Yamasaki 2003). Auch Stegbauer nimmt an,
dass Lurker durch die Uberbriickung in andere Netzwerke eine wichtige Funktion
erfiillen, vergleichbar dem Konzept der weak ties von Granovetter (1973):

,,Da aber Lurker in allen Kommunikationsrdumen die Mehrheit bilden, besitzen sie das
grofite Potential fiir die Verbreitung von Informationen. [...] Uns erscheint die An-
nahme sinnvoll, dass die Aufmerksamkeit der zentralen Akteure besonders an den Be-
stand des Forums und die Aufmerksamkeit der tibrigen aktiven Teilnehmer besonders
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an das Thema der Liste gebunden ist. Lurker scheinen in beiden Dimensionen lockerer
gebunden zu sein. [...] Unter diesen Bedingungen kommt den Lurkern nicht nur eine
besondere Bedeutung bei der Erhhung der Reichweite der in dem Forum kommuni-
zierten Inhalte zu, sondern auch fiir deren Streuung auf eine Vielfalt von Foren mit
thematischen Schwerpunktsetzungen. Sie bewirken damit viel eher als die stirker ge-
bundenen ,,aktiven* Teilnehmer die Uberbriickung struktureller Locher.“ (Stegbauer
2001, S. 62)

Die Befriedigung personlicher Informationsbediirfnisse ist, wie in Kapitel 2.2 dar-
gestellt, aus Sicht der Teilnehmer ein wesentlicher Faktor bei der Nutzung von
Mailing-Listen und in mehreren Fillen wichtiger als die Interaktion mit anderen
Nutzern. Wesentliche Strategien der Informationsbeschaffung stellten das Durch-
suchen der Nachrichten und E-Mail-Archive sowie das Verfolgen der Dialoge an-
derer Nutzer dar. Hierdurch sind Teilnehmer auch in der Lage, Experten zu identi-
fizieren, die sie bei Bedarf direkt (z.B. durch private E-Mails) um Hilfe bitten kon-
nen (vgl. Nonnecke 2000). Die Studienteilnehmer suchten drei verschiedene Arten
von Informationen: Faktenwissen (z.B. Stellenanzeigen oder Losungen fiir techni-
sche Probleme), unterschiedliche Betrachtungsweisen eines Themas abhingig von
der Expertise des Schreibenden und Zugang zu authentischen, personlichen Erfah-
rungen anderer Nutzer. Wichtig war den Teilnehmern neben der Breite und Tiefe
des vorhandenen Expertenwissens auch die Moglichkeit, schnell an Informationen
zu gelangen, sowohl im Hinblick auf aktuelle Ereignisse als auch auf aktuelle Be-
diirfnisse der Studienteilnehmer (vgl. Nonnecke/Preece 2003, S. 117f.).

Entgegen der free-rider-These haben Lurker sehr wohl auch die Belange der Ge-
meinschaft im Auge und versuchen beispielsweise, liberfliissige Beitrdge zu ver-
meiden:

.Several participants indicated they knew other people would post opinions similar to
their own in active lists, and thus felt no need to post. When traffic is high, there is a
sense that adding messages to the list only increases the traffic without improving the
quality. For them, lurking was a way of reducing noise on the list, a civic duty so to
speak.* (Nonnecke/Preece 2000a, S. 78)

Diese Aussage wird durch die Tatsache gestiitzt, dass Lurker durchaus ein Gemein-
schaftsgefiihl entwickeln und sich als Mitglieder wahrnehmen konnen. Wéhrend in
einer weiteren Studie von Nonnecke die Hélfte der von ihm interviewten Personen
angab, durch Lurking ein Gefiihl der Zugehorigkeit zu einer Gemeinschaft entwi-
ckelt zu haben (Nonnecke 2000, S. 46), betrachteten sich in der oben genannten
Studie mittels Online-Fragebdgen nur 20% der Lurker als Mitglieder der Gemein-
schaft, wihrend jedoch tiber 30% der Poster diese sehr wohl als Mitglieder betrach-
teten (Nonnecke et al. 2004, S. 6). Insgesamt weist die Studie darauf hin, dass Pos-
ter weniger Vorbehalte gegeniiber Lurkern haben, als hiufig angenommen — nur
1,8% gaben an, dass sie Lurker ablehnen (ebd.). Die positive Sicht auf Lurking
wird auch von den Ergebnissen von Abras (2003) bestdtigt, denen zufolge 64% der
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Mitglieder von Bildungs- und 71,5% von Gesundheits-Communities es fiir wichtig
halten, Lurking zuzulassen. Eine Position, die Nonnecke und Preece mit folgenden
Worten zusammenfassen:

,,Lurkers are everywhere and that is OK. A case can be made for lurking being normal
and public posting being abnormal. After all, if everyone were posting, who would be
reading. It is unfortunate that the term lurker, with all of its negative connotation, has
gained acceptance. Fortunately, lurking can now be understood as the many activities
related to membership in online groups. Rather than being free-riders, lurkers should
be called participants (publicly silent though they may often be).“ (Nonnecke/Preece
2000a, S. 79)

Dieses Zitat beschreibt zusammenfassend die widerspriichlichen Perspektiven auf
das Phidnomen Lurking und seine positive Neubewertung im Lichte neuerer For-
schungsergebnisse, die Lurking als normale und notwendige Aktivitit und Partizi-
pationsform innerhalb virtueller Gemeinschaften sichtbar machen.

2.4 Zusammenfassung und Forschungsbedarf

Ziel dieses Kapitels war es zundchst, im Abschnitt 2.1 eine Kldrung des Begriffs
,virtuelle Gemeinschaft® vorzunehmen und davon ausgehend eine Arbeitsdefinition
zu entwickeln. Es konnte gezeigt werden, dass es sich bei virtuellen, d.h. rdumlich
getrennten, Gemeinschaften nicht um ein grundlegend neues Phinomen handelt
und dass sich die Trennung zwischen ,virtuell* und ,real® vor diesem Hintergrund
als eine kiinstliche erweist, die der Lebensrealitit von Internetnutzern nicht gerecht
wird.

Da es in dieser Arbeit um die Beschreibung und Analyse vielfdltigster Interaktio-
nen einzelner Internet-Nutzer im Kontext informellen Lernens geht, wire eine im
Voraus festgelegte und einengende Begriffsdefinition kontraproduktiv. Vielmehr
sollte das Verstindnis virtueller Gemeinschaften offen genug sein, um unterschied-
lichste Erfahrungen und Aktivitdten integrieren zu konnen. Dies leistet, wie in
Abschnitt 2.1.2 erldutert, ein im Sinne von Wellman erweiterter Gemeinschaftsbe-
griff, der virtuelle Gemeinschaften als soziale Netzwerke versteht, in denen sowohl
enge Bindungen und Gruppenstrukturen als auch fliichtige Begegnungen ihren
Raum haben konnen.

Im Abschnitt 2.2 folgte dann eine ndhere Bestimmung der Nutzungspraktiken im
Kontext virtueller Gemeinschaften, die im Abschnitt 2.3 noch gesondert in Hin-
blick auf Lurking vertieft wurde. Uber die Darstellung des Forschungsstandes
konnte gezeigt werden, dass eine klare Trennung in passive Nutzer (Lurker) auf der
einen und aktive Nutzer (Poster) auf der anderen Seite nicht haltbar ist. Zum einen,
weil sich mit der Weiterentwicklung des WWW differenziertere Partizipationsgra-
de ergeben haben, zum anderen weil die Stabilitdt der Nutzungsart des Einzelnen
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oftmals weder iiber die Zeit noch iiber unterschiedliche Kontexte hinweg gegeben
bzw. iiberpriifbar ist. Diesen Erkenntnissen steht eine Forschungspraxis gegeniiber,
die ihre Untersuchungen zur Partizipation in virtuellen Gemeinschaften aus metho-
dischen Griinden in vielen Fillen auf die Nutzung von Mailinglisten konzentrieren
und in ithrem Design meistens von einzelnen Online-Angeboten ausgeht, deren
Mitglieder befragt oder deren Inhalte analysiert werden. Eine Betrachtung indivi-
dueller Nutzungs-Strategien iiber unterschiedliche zeitliche, inhaltliche und techni-
sche Kontexte hinweg wird bisher erst in Einzelfdllen vorgenommen.

Fiir die vorliegende Untersuchung lassen sich aus den vorgenannten Uberlegungen
folgende Anspriiche ableiten: Angestrebt werden sollte eine Beschreibung und
Analyse individueller Nutzungspraxis in virtuellen Gemeinschaften, die sowohl
unterschiedliche Angebote als auch unterschiedliche Nutzungsarten umfasst und
zudem die Uberginge und Verbindungen zwischen ,realen und ,virtuellen® sozia-
len Zusammenhidngen und Aktivititen einbezieht.

Wie oben beschrieben, geht besonders aus den Arbeiten von Nonnecke et al. her-
vor, dass sowohl Lurking als auch Posting eine hohe Relevanz als personliche In-
formations- bzw. Lernstrategie zu haben scheinen (Nonnecke et al. 2004, S. 3). Vor
diesem Hintergrund verwundert es, dass kaum dezidierte Untersuchungen zum
Lernen durch Nutzung virtueller Gemeinschaften unter Einbeziehung von Lernen
durch Lurking als vorherrschende Nutzungsform existieren. In diese Richtung be-
stehende theoretische Konzepte sowie die Kldrung zentraler Begriffe informellen
Lernens werden im Kapitel 3 vorgestellt und ausfiihrlich diskutiert.
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3. Informelles Lernen in Praxisgemeinschaften

Fiir die Analyse von Lern- und Wissensprozessen in virtuellen Gemeinschaften ist
zunichst eine ndhere Beleuchtung verschiedener Wissensdefinitionen und -arten
unter dem Gesichtspunkt ihrer sozialen Konstruktion und Verteilung notwendig
(Abschnitt 3.1). Zudem wird in diesem Kapitel das héufig sehr unkonturierte Kon-
zept informellen Lernens jenseits von Aspekten der Nutzbarmachung ndher zu
umreiflen sein (Abschnitt 3.2). Den Schwerpunkt stellt jedoch die unter 3.3 zu leis-
tende Einfilhrung in Wengers Konzept der Praxisgemeinschaften als wesentliche
Theorie fiir das informelle Lernen in sozialen Zusammenhéngen dar. Insbesondere
werden in diesem Zusammenhang die fiir die Fragestellung relevanten Fragen nach
der Bedeutung unterschiedlicher Partizipationsgrade sowie der medialen Vermitt-
lung néher betrachtet.

3.1 Wissen im sozialen Kontext

Ein haufig zur Diskussion des Wissensbegriffs herangezogenes Modell ist die so
genannte ,,Wissenstreppe™ (vgl. North 2002, S.41), die die Anreicherung von
Zeichen iiber Daten zu Informationen und Wissen darstellt und so verdeutlicht,
dass Wissen mehr ist als eine Ansammlung von Daten.

Mai{elint=lilelaM + Vernetzung

+ Semantik

VA[eal=Tal + Syntax

Abbildung 5: Wissenstreppe (nach: North 2002, S. 41)

Zeichen (Buchstaben, Ziffern, etc.) werden durch Ordnungsregeln wie einen Code
oder eine Syntax zu Daten. Daten sind Symbole, die noch nicht in einen Bedeu-
tungskontext eingegliedert wurden, wie z.B. einzelne Zahlenfolgen. Zu Informatio-
nen werden Daten, wenn ein Bezug hergestellt wurde bzw. sie eine pragmatische
Relevanz besitzen, z.B. 13 Grad Celsius Aulentemperatur. Diese Informationen
sind jedoch fiir Betrachter wertlos, solange diese sie nicht ,,in Bedeutungs- und
Verwendungsmuster einlagern und mit individuellem Sinn versehen konnen®
(Faulstich 2002, S. 151). In unserem Temperatur-Beispiel konnte etwa aufgrund
der Erfahrung, dass es bei 13 Grad AuBentemperatur nicht sommerlich warm ist,
die Entscheidung gefillt werden, eine Jacke mitzunehmen. Wissen stiitzt sich somit
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auf Daten und Informationen, ,,ist im Gegensatz zu diesen jedoch immer an Perso-
nen gebunden® (Probst/Raub/Romhardt 1997, S. 44) und in Handlungs- und Ver-
wendungszusammenhénge integriert. Ein weiteres Kriterium von Wissen ist, dass
dieses immer an die Bedingungen der menschlichen Wahrnehmung gebunden
bleibt, oder wie Glasersfeld formuliert,

,,dall menschliches Wissen nie von den menschlichen Arten und Weisen des Wahr-
nehmens und begrifflichen Denkens getrennt werden kann.“ (Glasersfeld 1997,
S. 199)

Das Modell der Wissenstreppe impliziert individuelle Lernvorgidnge, denn nur
durch einen aktiven Prozess der Beschaffung und Eingliederung neuer Informatio-
nen in das bestehende Wissen und ihrer Interpretation kann neues Wissen erworben
werden. Ausgeblendet wird bei dieser semiotisch ausgerichteten Perspektive jedoch
die Eingebundenheit von Wissen in soziale Alltagskontexte. Diese Eingebunden-
heit steht im Zentrum einer wissenssoziologischen Perspektive, die daher fiir die
geplante Untersuchung des Lernens in virtuellen Gemeinschaften, also in sozialen
Kontexten, zielfithrend ist. Wéahrend in der Erkenntnistheorie traditionell die Vor-
stellung von Erkenntnis als einem solitdren Prozess, der sich zwischen Erkennen-
dem und Erkanntem abspielt, vorherrschte, sieht die soziologische Betrachtungs-
weise die erkennenden Menschen als Teil eines sozialen Zusammenhangs, der
selbst maBgeblich in den Prozess des Erkennens und damit auch des Wissens ein-
geht (vgl. Knoblauch 2005, o.S. [Einleitung]).

In der Wissenssoziologie lassen sich zwei grundlegend unterschiedliche Positionen
in Bezug auf die soziale Determiniertheit von Wissen beobachten. Der ersten Posi-
tion geht es darum, das Verhéltnis von Wissen und Gesellschaft zu bestimmen,
indem beide Kategorien zunéchst getrennt voneinander bestimmt werden, bevor sie
aufeinander bezogen werden, um ihr Verhiltnis ndher zu beschreiben. Diese Posi-
tion und das dahinter stehende Modell werden von Knoblauch als korrelationistisch
bezeichnet (Knoblauch 2005, S. 17). Die zweite Position, von Knoblauch als integ-
rativ bezeichnet, wird vor allem mit Berger und Luckmann in Verbindung gebracht,
die aufbauend auf den in der Einleitung erwdhnten Arbeiten von Schiitz mit threm
zentralen Werk ,,Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit (Berger/
Luckmann 1977) ,,der Wissenssoziologie zu neuer Aktualitdt® (Maasen 1999,
S. 26) verhalfen. Alles, was gesellschaftlich als Wissen gilt, wird von Berger und
Luckmann unter der Pramisse untersucht, dass jegliches Wissen sozial konstruiert
ist. Wissen wird somit nicht von der Sozialstruktur getrennt, sondern gilt als konsti-
tutiv fiir diese, wird direkt auf das Handeln und die Alltagswelt bezogen und in
Begriffen wie ,Praxis‘ oder ,Habitus‘ auch mit diesen verschmolzen®.

8 Auf den Begriff der ,Praxis‘ wird noch ausfiihrlicher in Kapitel 3.3.2 im Kontext von Wengers
Konzept der Praxisgemeinschaft eingegangen.
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Fiir das Leben und Lernen im sozialen Kontext ist auch sozial geteiltes oder kollek-
tives Wissen notwendig, d.h. Wissen von sozialen oder kulturellen Normen (Han-
nover/Mauch/Leffelsend 2004, S. 176) und daraus resultierende Erwartungshaltun-
gen, die individuelles Handeln orientieren. Da Wissen, wie oben beschrieben, im-
mer personengebunden ist, kann auch kollektives Wissen nicht als tatséchlich iden-
tisch vorliegende Wissensinhalte verstanden werden:

,Die Vorstellung eines gesellschaftlichen Wissensvorrats, der sich unabhingig von
subjektivem Wissenserwerb ausgebildet hétte, ist schier widersinnig. [...] Den Ur-
sprung des sozialen Wissensvorrats, genauer, der Elemente, die den sozialen Wissens-
vorrat bilden, kann man nur in subjektiven Erfahrungen und Auslegungen suchen.”
(Schiitz/Luckmann 1990, S. 315)

Der Begriff kollektives Wissen beschreibt vielmehr auf &hnlicher Sozialisation
beruhende ,,strukturparallele Arten und Weisen des Wissenserwerbs™ (Hug 2003,
S.31) bzw. sozial erworbene ,Interpretations- und Motivationsrelevanzen®
(Schiitz/Luckmann 1990, S. 308). Der jeweilige individuelle Wissensvorrat ,,baut
sich auf aus Sedimentierungen ehemals aktueller, situationsgebundener Erfahrun-
gen” (Schiitz/Luckmann 1990, S. 133). Zu seinen Grundelementen gehdren

,,die Begrenztheit der Situation und die rdumliche, zeitliche und soziale Gliederung der
subjektiven Erfahrung von der Lebenswelt™ (ebd.).

Wie der gesellschaftliche Wissensvorrat unter den Mitgliedern der Gesellschaft
verteilt ist, wird im folgenden Abschnitt 3.1.1 erléutert.

Ein Wissensbegriff, der den sozialen Kontext mit einbezieht, ist breit angelegt und
beinhaltet beispielsweise auch ,falsches Wissen® sofern dieses von den Akteuren
als Wissen angesehen wird. Wissen ist sozusagen eine Alltagskategorie: ,,Wissen
ist, was die Handelnden fiir Wissen halten* (Knoblauch 2005, S. 155).

,,Was im offenen Rahmen der Lebenswelt Wissen zu sein behauptet und den Anspruch
darauf plausibel findet, hat damit Recht auf dieses Wort und die in seinem Horizont
intendierte Sache. Mehr Recht, ein hoheres Recht mit irgendeinem ontologischen
Riickgrat kann es freilich nicht geltend machen. Das miisste den vortheoretischen, also
auch den philosophischen Rahmen der Lebenswelt sprengen und zur Einengung auf
einen bestimmten Begriff von Wissen und damit von Wirklichkeit fiihren.* (Plessner
1977, S. XIV)

Der aus dieser Sichtweise resultierende Widerspruch zu dem Bestreben nach all-
gemein verbindlichen Wahrheiten wird von Hug als Spannungsfeld zwischen zwei
Wissensformen beschrieben:
auf der einen Seite findet man nach wie vor das Bemiihen um strenge Allgemeingiil-
tigkeit dessen, was als verldssliches Wissen erkannt wurde. Auf der anderen erstarkt
die Einsicht, dass jedes Wissen an Paradigmen gekniipft ist, die nur bedingt iibertrag-
bar sind auf neue und andere Problemsituationen.” (Hug/Perger 2003, S. 7)
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Eine Perspektive, die Wissen als an die menschliche Wahrnehmung sowie seinen
sozialen Entstehungskontext gebunden auffasst, negiert in ihrer Konsequenz also
die Moglichkeit dessen, was in der abendlandischen Antike als ,gnosis‘, als wahres
und allgemein giiltiges Wissen von der Welt, bezeichnet wurde und setzt dieser
einen eng mit der alltdglichen Lebenswelt verbundenen Wissensbegriff entgegen.

Dem Ansatz der vorliegenden Arbeit, die alltigliche Praxis der Nutzung virtueller
Gemeinschaften fiir Informationsbeschaffung und informelles Lernen im sozialen
Kontext zu analysieren, liegt eine wissenssoziologische Perspektive zugrunde, die
Wissen als sozial konstruiert und aufs engste mit dem jeweiligen Kontext verbun-
den begreift.

3.1.1 Wissensarten und Wissenstypen

Hinsichtlich der Arten von Wissen existieren unterschiedliche Versuche der Klassi-
fizierung und Differenzierung. Einige davon sollen hier kurz angefiihrt werden, um
einen Rahmen fiir die Analyse von Wissens- und Informationsprozessen in virtuel-
len Gemeinschaften abzustecken. Dabei sollte man jedoch zu keinem Zeitpunkt aus
dem Auge verlieren, dass es sich hierbei um analytische Kategorien handelt, denen
im realen Erleben hiufig diffuse Ubergéinge ohne klare Trennlinien gegeniiberste-
hen.

Eine der gingigsten Differenzierungen verschiedener Wissensarten ist die zwischen
deklarativem Wissen iiber Fakten und prozeduralem Wissen iiber Strategien und
Vorgehensweisen. Diese ist eng verbunden mit Ryles Unterscheidung zwischen
,wissen-dass‘ und ,wissen-wie‘ (vgl. Ryle 1993). Deklaratives Wissen ldsst sich
meist explizit in grammatikalisch korrekten Sdtzen oder mathematischen Formeln
ausdriicken, wihrend prozedurales Wissen (oftmals auch als Rezeptwissen be-
zeichnet — vgl. etwa Berger/Luckmann 1977, S. 44) dem Bereich impliziten Wis-
sens zuzuordnen ist (Hug 2003, S. 24). Dass diese Zuordnung jedoch nicht trenn-
scharf vorgenommen werden kann, zeigen beispielhaft O’Brien-Malone und May-
bery (1998), die feststellten, dass z.B. Regeln als Prototyp deklarativen Wissens
auch informell erworben werden konnen und dass somit sowohl deklaratives als
auch prozedurales Wissen Teil impliziter Wissensstrukturen sein kann’.

9 Die meisten Annahmen und Theorien zu implizitem Wissen und dessen Abgrenzung von
explizitem Wissen basieren auf den Werken Polanyis (1985), insbesondere auf dessen
zentraler und oft zitierter Aussage, dass wir mehr wissen, als wir zu sagen vermdgen. Zu den
am héufigsten benannten Merkmalen impliziten Wissens gehoren sein Erwerb durch konkrete
Erfahrungen, die Bedeutung, die sinnliche und diffuse Informationen fiir seine Aneignung
haben sowie die Schwierigkeit es zu benennen, da es hdufig nicht bewusst ist (vgl.
Herbig/Biissing 2003, S.38). Zum Zusammenhang zwischen Bewusstsein und implizitem
Wissen existieren zwei Positionen, die zwar beide davon ausgehen, dass der Erwerb impliziten
Wissens ein unbewusster Prozess ist, ,,d.h. es gibt weder ein Bewusstsein fiir den Lernprozess
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Neben dieser grundsétzlichen Differenzierung von Wissensarten kdnnen mit Blick
auf die komplexe soziale Wissensverteilung, welche die Industrie- bzw. Dienstleis-
tungsgesellschaften charakterisiert, auch Unterscheidungen verschiedener Wis-
sensbestinde und Rollen vorgenommen werden. Da angenommen werden kann,
dass der Einzelne virtuelle Gemeinschaften in unterschiedlichen Kontexten nutzt
und hierdurch bei seiner Nutzung auch in unterschiedlichen Rollen handelt, werden
im Folgenden im Anschluss an Schiitz (1972) die Wissenstypen ,Laie‘, ,Experte*
und ,gut informierter Biirger® vorgestellt und durch die Rolle des Spezialisten nach
Hitzler ergénzt.

In hoch spezialisierten Gesellschaften ist die Gesamtheit des Allgemeinwissens fiir
den Einzelnen kaum mehr zu tiberblicken (vgl. Hitzler 1994, S. 21). Auch Schiitz
und Luckmann erldutern, dass eine gleichmifige Verteilung des Wissens in der
Gesellschaft aus Kapazititsgriinden des Einzelnen unmoglich ist (Schiitz/-
Luckmann 1991, S. 365f.). Es haben sich Wissensspezialisierungen, d.h. Sonder-
wissensbereiche und rollenspezifisches Wissen herausgebildet, die eher als das
Alltagswissen oder der so genannte ,gesunde Menschenverstand® zur Systematisie-
rung und Rationalisierung neigen (ebd., S. 357).

In der Wissenssoziologie werden hiufig als zentrale Typen die des Experten und
des Laien gegeniibergestellt, denen Sonderwissensbereiche bzw. Allgemein- oder
Alltagswissen zugeordnet werden. Dabei ist zu beachten, dass zum Allgemeinwis-
sen des Laien auch das Wissen dariiber gehort, dass es fiir relevante Probleme um-
fangreiches Spezialwissen gibt sowie welcher Spezialist iiber dieses verfligt und als
Ansprechpartner dienen kann (Sprondel 1979a, S. 148f.).

Waihrend das Wissen des Experten laut Schiitz (1972) auf ein Spezialgebiet be-
grenzt, in diesem aber hinsichtlich Aufbau und Prézision klar und deutlich kontu-
riert ist und seine Ansichten auf gesicherten Behauptungen beruhen, verfiigt der
Laie (bei Schiitz der ,Mann auf der Strafle) in vielen Gebieten iiber ein funktionie-
rendes, jedoch inkohérentes ,Rezept-Wissen®, das die Prozeduren beinhaltet, auf
die er sich in typischen Situationen verlassen kann, auch wenn er sie im Einzelnen
nicht klar versteht. Dieses Wissen ist priazise genug flir den praktischen und vor-
handenen Zweck.

Der gut informierte Biirger steht zwischen dem Typus des Experten und dem des
Mannes auf der Strafle. Er strebt, so Schiitz, ein verniinftig begriindetes Meinungs-
wissen auf subjektiv als relevant angesehenen Gebieten an, also nicht nur auf sol-
chen, die fiir ihn mit einem direkten Zweck zusammenhéingen.

noch hat der Lernende die Intention, etwas zu lernen* (ebd.), sich jedoch in Hinblick auf seine
Explizierbarkeit unterscheiden. Vertreter der ersten Position halten unbewusst erworbenes
Wissen generell fiir dem Bewusstsein unzuginglich, Vertreter der zweiten nehmen an, dass
ein bewusster Zugriff zumindest auf Teile dieses Wissens moglich ist (vgl. ebd.).
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Die klare Unterscheidung der Typen darf jedoch nicht dariiber hinwegtduschen,
dass es sich auch hierbei um Konstrukte handelt, die in der Alltagsrealitét ineinan-
der libergehen und auch parallel vorliegen:

,In der Tat ist jeder von uns im taglichen Leben und zu jedem Augenblick gleichzeitig
Experte, gut informierter Biirger und Mann auf der Straf3e, aber jedes davon mit Bezug
auf eine andere Wissensregion.* (Schiitz 1972, S. 88)

In seiner eingehenden Beschiftigung mit ,,Wissen und Wesen des Experten® kriti-
siert Hitzler (1994), dass sowohl in der sozialpsychologischen als auch in der wis-
senssoziologischen Forschung keine ausreichende Differenzierung zwischen dem
Experten und dem Spezialisten vorgenommen wird. Vielmehr erscheinen die Spe-
zialisierung von Wissen und die Expertenschaft etwa bei Schiitz und Luckmann
(1979) als weitgehend identisch. Hitzler hingegen hilt eine solche Unterscheidung
fiir notwendig: Wihrend der Experte, so Hitzler, einen Uberblick iiber den Sonder-
wissensbereich seines Gebiets hat, also im Sinne von Schiitz iiber prizises, klar
strukturiertes Wissen in seinem Fachgebiet verfiigt, ermoglicht das Wissen des
Spezialisten diesem zwar die Bewiltigung abgegrenzter Handlungsprobleme, d.h.
er verfligt tiber besondere Kenntnisse und Sonderwissen, die er zur Erfiillung seiner
Spezialistenfunktion haben muss, weill jedoch typischerweise nicht ndher dariiber
Bescheid, was in seinem Gebiet insgesamt gewusst wird (Hitzler 1994, S. 22).
Waihrend das Wissen des Spezialisten also in seiner pragmatischen Ausrichtung auf
Handlungsprobleme und seiner meist geringen Strukturierung cher dem Alltags-
wissen zuzuordnen ist, zeichnet sich das strukturierte Wissen des Experten u.a.
durch eine Distanz zur Alltagspraxis und einer theoretischen Motivation aus, wie
die folgende Tabelle 4 zeigt. Natiirlich sind die hier getroffenen Unterscheidungen
lediglich idealtypisch. So muss wissenschaftliches Wissen beispielsweise nicht
zwangslaufig bzw. nicht ausschlieBlich theoretisch motiviert sein, sondern ist viel-
mehr auch pragmatisch von soziodkonomischen, politischen oder kulturellen Be-
dingungen seiner Entstehung im Sinne einer Interessenstopographie geprigt (vgl.
de Certeau 1991, S. 73).

Auch soll mit dieser Zuordnung keineswegs eine hierarchische Sichtweise auf die
Unterschiede zwischen Experten- und Laienwissen eingenommen werden, wie sie
vor allem in der Sozialpsychologie lange Zeit vorherrschend war. Alltagswissen
bzw. Laientheorien galten hier als naiv, primitiv, unterentwickelt, als ,,defective
knowledge* (Langer/Bormann 1992, S. 59) oder als ,lack of knowledge“ (ebd.).
Erst in der kritischen Auseinandersetzung mit der postulierten Unterlegenheit des
Alltagswissens riickte dieses als ,,eine andere Form des Denkens“ in den Blick
(ebd.) und kann dem Expertenwissen gleichberechtigt gegeniibergestellt werden,
wie die Ubersicht von Hierdeis und Hug zeigt (Tabelle 4).

51



Tabelle 4: Gegeniiberstellung von Alltags- und Expertenwissen (aus: Hierdeis/Hug 1997,

3.1.2

. 60f)

Alitag

nach subjektiven Bedeutsamkeiten ge-
ordnetes Wissen

nicht-systematisches Wissen
routiniertes Handeln
nicht organisierte Erkenntnis

Wirklichkeit als unbezweifelbar gegebe-
ne ,Realitat”

Vermeidung des Zweifels
Sicherung des Erkannten

Vermeidung von Alternativen
Konzentration auf eine Deutung

Unmittelbarkeit der Alltagspraxis

ausschlieBliche Deutung und Bewalti-
gung der unmittelbar gegebenen Realitat

pragmatische Motivation
erfahrungsnahe Sprache

im subjektiven und/oder kollektiven Be-
wusstsein aufgehobene und v.a. miind-
lich kommunizierte Erkenntnisse

Wissensverteilung im Internet

Wissenschaft

nach paradigmatisch begriindeten Krite-
rien geordnetes Wissen

systematisches Wissen
reflektiert methodisches Handeln
organisierte Erkenntnis

Frage nach den Bedingungen des Wirk-
lichkeitsverstandnisses

Systematisierung des Zweifels
Zweifel am Erkannten

Aufdeckung von und Suche nach Alter-
nativen

selbstverstandliche Annahme von Mehr-
deutigkeiten

systematische Distanz zur Alltagspraxis

hypothetische Vorwegnahme potentieller
Problemsituationen

theoretische Motivation
erfahrungsferne, abstrakte Sprache

vor allem in schriftlicher Form kommuni-
zierte Erkenntnisse

In den vergangenen Jahren haben sich verschiedene Autoren im Rickgriff auf
Schiitz mit der Frage beschiftigt, welche Rolle dem Internet mit seinen spezifi-
schen Bedingungen im Zusammenhang mit der sozialen Verteilung von Wissen
zukommt (z.B. Wilson/Peterson 2002, Bakardjieva 2008). Fiir die vorliegende
Fragestellung ist vor allem die Verdffentlichung von Bakardjieva interessant, die
sich intensiv mit den Verdnderungen beschéftigt, die sich durch das Internet fiir die
von Schiitz definierten Typen ergibt. Sie stellt fest, dass das Internet zu ,,significant
shifts in the social distribution of knowledge™ (Bakardjieva 2008, S. 167) fiihre.
Grundsétzlich sieht sie in Bezug auf Giddens durch das Medium Internet eine deut-
liche Erhohung der Reichweite des Einzelnen gewéhrleistet:
,,0ne of the major features of modern media, Giddens claims, is ‘the intrusion of dis-
tant events into everyday consciousness’. It is immediately obvious that the Internet
furnishes a process of an opposite direction: the mobilization of distant resources in
response to a problem or event of everyday consciousness.* (ebd., S. 157)
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Dies bedeutet auch, dass sich die rdumliche, zeitliche und soziale Gliederung sub-
jektiver Erfahrungen, also nach Schiitz und Luckmann die Grundelemente des
Wissensvorrats, durch die Nutzung des Internet verdndern. Es ist nicht nur, wie
Giddens bemerkt, leichter moglich auf entfernte Quellen zuzugreifen, sondern es
ergeben sich auch Verschiebungen in der ,,Struktur der Erfahrung von der Sozial-
welt” (Schiitz/Luckmann 1991, S. 137) wenn neben den unmittelbaren Kontakten
zu Mitmenschen auch mittelbare Erfahrungen mit unbekannten und rdumlich ent-
fernten Personen jederzeit fiir den Einzelnen herstellbar sind.

Beziiglich personlicher Situationen und Relevanzsysteme zeigt Bakardjieva anhand
einer umfangreichen Interview-Studie in kanadischen Haushalten, wie die Verfiig-
barkeit des Internet in alltdglichen Situationen den Umgang mit Informationen
verandert:

,,The availability of the internet as an element at hand in the local situation seems to
encourage a more questioning attitude with respect to daily dealings such as purchas-
ing products, arranging trips, visiting the doctor, taking medicines, minding domestic
animals, fixing cars, maintaining social conversations and many others.” (Bakardjieva
2008, S. 160)

Im Rahmen der Interviews werden von den Teilnehmern auch virtuelle Gemein-
schaften als vertrauenswiirdige, niitzliche und wichtige Informationsquellen be-
nannt. Die Struktur des Internet ermdglicht es, Informationsquellen mit geteilten
Relevanzen zu finden, auch wenn niemand im lokalen sozialen Umfeld diese teilt.
Am Beispiel einer Dorfbewohnerin, die sich unter Zuhilfenahme einer virtuellen
Gemeinschaft selbststindig zur Web-Designerin weiterbildete, verdeutlicht Bakar-
djieva auch, wie mit Unterstiitzung von Online-Quellen und Kontakten eine Ent-
wicklung vom Laien zur Spezialistin moglich ist:

,,Her situated pragmatic interests had led her to change her status from one of a well-
informed lay person in the area to that of an expert. She had acquired the knowledge
necessary for this leap by relying [...] on first-hand doers, insiders, analysts, collabo-
rators, co-learners and others.” (Bakardjieva 2008, S. 165)

Das heif3t, dass auch der kontinuierliche oder punktuelle, schnelle Zugriff auf Ex-
pertenwissen fiir den Laien durch das Internet deutlich leichter wird.
Aufgrund dieser Beobachtungen entwirft Bakardjieva das Profil des ,man on the
net‘, als einen neuen, zwischen Laien und Experten situierten Typ:

,,The man on the net remains oriented mostly and predominantly to his or her primary
situational relevances, however, he is not content with following established recipes or
leaving the elements of the situation indistinct and unexplicated. He defines more situ-
ations of his daily life as ones demanding new elements of knowledge or a clearer un-
derstanding of old ones. Buying a CD player, for example, is no longer preformed on
the basis of imitation of neighbours or ad characters. Thorough ‘research’ is conducted
bringing into clarity the features of the device, the needs of the user, the price and
many other elements of the situation.” (ebd., S. 162)
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Anhand der im letzten Abschnitt dargestellten Tabelle 4 ldsst sich zudem zeigen,
inwiefern sich die klaren Trennlinien zwischen Alltags- und Experten-Wissen vor
dem Hintergrund virtueller Gemeinschaften verdndern. Alltagswissen im Netz ist
beispielsweise im Falle von Social Tagging oder der Verlinkung von Weblogs nach
kollektiven Bedeutsamkeiten geordnet und liegt, anders als in Tabelle 4 in teilweise
organisierter Form vor, z.B. als Daten aus Forenbeitrdgen oder -diskussionen. Es ist
durch seine mediale und teilweise asynchrone Vermittlung aus der Alltagspraxis
herausgehoben und in den meisten Fillen schriftlich fixiert und archiviert. Auf der
anderen Seite diskutieren und entwickeln Experten in berufsbezogenen Blogs wis-
senschaftliche Konzepte, was die Distanz dieser Wissensbestinde von der Alltags-
praxis verringert. Die Prozesshaftigkeit und Dialogizitit von Erkenntnissen wird
dadurch betont und ergéinzt so die in der Wissenschaftspraxis vorherrschende
Kommunikation fixierter Ergebnisse (z.B. in Form von Publikationen).

Zusammenfassend ldsst sich mit Bakardjieva betonen, dass die Grenzen zwischen
unterschiedlichen Wissensarten und -typen verschwommener und durchlissiger
werden und sich die Uberginge zunehmend flieBend gestalten.

Um informelles Lernen in virtuellen Gemeinschaften theoretisch fassbar zu ma-
chen, ist neben der erfolgten Betrachtung von Wissen im sozialen Kontext auch die
Darstellung und Diskussion des Konzepts informellen Lernens notwendig, denen
das folgende Kapitel gewidmet ist.

3.2 Informelles Lernen

Als informelles Lernen wird im Allgemeinen Lernen bezeichnet, das jenseits for-
maler Kontexte wie Schule oder Universitit ungeregelt im Lebenszusammenhang
stattfindet. Diese ,,Grundform menschlichen Lernens* (Dohmen 2001) macht nach
Expertenschitzungen 70-90% des Lernens Erwachsener aus, folglich kommen dem
strukturierten Lernen in Bildungsinstitutionen hdchstens 30% zu. Diese Schitzun-
gen werden durch zahlreiche internationale Untersuchungen untermauert: Die ers-
ten empirischen Daten lieferte der U.S. National Survey on Voluntary Learning
(Johnston/Rivera 1965), bei dem zum groBen Erstaunen der Autoren, die informel-
les Lernen zuvor fiir eine Restgrofle gehalten hatten, 40% aller Befragten angaben,
schon mindestens ein Mal auflerhalb von Bildungseinrichtungen selbstgesteuert
gelernt zu haben. Hiermit riickte informelles Lernen als relevante Groe in den
Blick und nachfolgende Untersuchungen ergaben regelméBig deutlich hohere An-
teile informellen Lernens. Die OECD kam 1977 zu dem Schluss, dass das von den
Lernern selbst gesteuerte Lernen als der bewusste Teil des informellen Lernens
anndhernd zwei Drittel der gesamten Lernaktivitdten Erwachsener ausmacht (vgl.
OECD 1977, S. 20). Livingstone (2000) kommt in seiner Untersuchung iiber (be-
wusstes) informelles Lernen zu dem Ergebnis, dass 95% aller erwachsenen Kana-
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dier informell lernen und im Durchschnitt rund 15 Wochenstunden hierfiir aufwen-
den. Die Studie konnte dariiber hinaus bestétigen, dass informelles Lernen fiir zahl-
reiche Lebensbereiche (z.B. Arbeit, Ehrendmter, Haushalt, Interessen/Hobbies)
relevant ist.

Fiir das berufliche Lernen findet im ,,Berichtssystem Weiterbildung® (BSW) seit
1988 auch informelles Lernen Beriicksichtigung. Hier wurde zwischen 2003 und
2007 ein Zuwachs von 61% auf 68% der Erwerbstitigen festgestellt, die angaben,
informell fiir den beruflichen Kompetenzerwerb zu lernen (BMBF 2006, S. 190;
von Rosenbladt/Bilger 2008, S. 43f.). Tough kam in einer Metastudie!® zu einem
noch etwas hoheren Anteil (vgl. Tough 1978, S. 250ff.). Auch Staudt et al. stellten
in einer Umfrage in Deutschland fest, dass nur ca. 20% aller Lernprozesse durch
Weiterbildung abgedeckt werden (Staudt et al. 2002, S. 57). Analog hierzu fand
Campbell in den Honeywell-Studien heraus, dass das Lernen von Managern des
Konzerns Honeywell zu 80% durch Arbeitserfahrung und den Austausch mit Kol-
legen und Mitarbeitern erfolgt (Zemke 1985). Kuper und Kaufmann (2010) nehmen
im Rahmen einer Sekundédranalyse der Datensdtze des BSW eine weitergehende
Differenzierung der genutzten Formen informeller Weiterbildung vor in ,arbeitsbe-
gleitendes Lernen® (46% der Befragten), ,lernforderliche Arbeitsorganisation®
(19,4% der Befragten), ,mediales Lernen® (12% der Befragten) und ,Fachkommu-
nikation® (40,6% der Befragten). Die weitergehende Analyse zeigt, dass die Betei-
ligung an informellem Lernen durch ,,je spezifische Kombinationen individueller
Merkmale und betrieblicher bzw. beruflicher Kontexte* (Kuper/Kaufmann 2010,
S. 116) bedingt ist.

Eine wichtige deutschsprachige Studie zum informellen Lernen, hier in Klein- und
Mittelbetrieben der IT-Branche, legten Dehnbostel et al. (1999) vor. Im Rahmen
eines quantitativen Teils wurden dabei 110 Betriebe befragt, ein qualitativer Teil
fiihrte zu einer differenzierten Beschreibung des betrieblichen informellen Lernens.
Im Mittelpunkt der Lernaktivititen stehen hier kommunikative Prozesse, wie etwa
der kontinuierliche Austausch tiber aktuelle Arbeitsaufgaben und -probleme mit
Kollegen. Auch dem Internet kommt in diesem Zusammenhang eine hohe Bedeu-
tung zu. Als der face-to-face-Kommunikation nachgelagerte Wissensquellen wer-
den Online-Chats und Wissensbdrsen herangezogen. Eraut (2007) bestitigte in
einer Studie, dass das Lernen von Berufseinsteigern hauptsédchlich informell am
Arbeitsplatz geschieht. Er identifiziert Faktoren wie Gruppenarbeit und konstrukti-
ves Feedback, die das informelle Lernen am Arbeitsplatz und die Entwicklung
einer Lernkultur fordern (ebd., S. 419f)).

Augenfillig ist bei der Durchschau und dem Vergleich existierender Studien zum
informellen Lernen, dass hier mit erheblich divergierenden Definitionen und Be-
grifflichkeiten gearbeitet wird. Die Kategorie des informellen Lernens entstammt

10 Einbezogen wurden Studien aus den USA, Kanada, Ghana, Jamaika und Neuseeland.
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urspriinglich dem Begriffsinventar John Deweys und wurde spéter ausgehend von
Knowles Buch ,,Informal Adult Education® (Knowles 1950) von der US-amerikani-
schen Erwachsenenbildung iibernommen. Auch wenn in der internationalen Dis-
kussion keine eindeutige und vor allem einheitliche Definition informellen Lernens
existiert, lassen sich iiber verschiedene Disziplinen und Lénder hinweg gewisse
Schnittmengen und Spannungsfelder bestimmen, die im folgenden Abschnitt dar-
gestellt werden.

3.2.1 Definitionen und Diskussionen

Wie eingangs erwéhnt, wird informelles Lernen hiufig bestimmt als ein Lernen,
das auBerhalb von formalen Bildungseinrichtungen stattfindet und nicht zertifiziert
wird (vgl. Straka 2000). Fiir die Bildungsdiskussion innerhalb der EU hat die Euro-
paische Kommission beispielsweise die folgenden Definitionen festgelegt (Europa-
ische Kommission 2001):

e Formales Lernen: Lernen, das iblicherweise in einer Bildungs- oder
Ausbildungseinrichtung stattfindet, (in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder
Lernforderung) strukturiert ist und zur Zertifizierung fithrt. Formales Lernen
ist aus der Sicht des Lernenden zielgerichtet.

e Nicht-formales Lernen: Lernen, das zwar in einem institutionellen Rahmen
stattfindet (z.B. in Weiterbildungseinrichtungen), jedoch nicht zu formal
anerkannten Schul-, Berufs- oder Studienabschliissen fiihrt. Gleichwohl ist es
systematisch (in Bezug auf Lernziele, Lerndauer und Lernmittel). Aus Sicht
der Lernenden ist es zielgerichtet.

o Informelles Lernen: Lernen, das im Alltag, am Arbeitsplatz, im
Familienkreis oder in der Freizeit stattfindet. Es ist (in Bezug auf Lernziele,
Lernzeit oder Lernférderung) nicht strukturiert und fiihrt iiblicherweise nicht
zur Zertifizierung. Informelles Lernen kann zielgerichtet sein, ist jedoch in
den meisten Féllen nichtintentional oder auch inzidentell/beildufig.

Zusammenfassend ldsst sich die Unterscheidung zwischen formalem, nicht-
formalem und informellem Lernen wie folgt spezifizieren:

,,Unter informellem Lernen verstehen wir einerseits ein Lernen ,,en passant®, das sich
nebenbei ergibt und weder Absicht noch Ziel des Handelns ist, dariiber hinaus aber
auch sdmtliche Lernaktivitdten jenseits institutionell organisierter Lernformen, die
bewusst mit dem Ziel unternommen werden, etwas zu lernen, und bei denen informel-
le Wege eingeschlagen werden. Organisiert werden diese Lernprozesse — im Gegen-
satz zum formalen und non-formalen Lernen — allerdings nicht durch eine Institution,
sondern vom Individuum selbst. (BMBF 2004, S. 146).
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Informelles Lernen fungiert somit als Oberbegriff fiir selbst-organisiertes Lernen,
der sowohl bewusstes, intentionales als auch unbewusstes, nicht-intentionales Ler-
nen auBlerhalb schulischer Zusammenhidnge umfasst.

Im Zusammenhang mit letzterem stellt sich die kontrdr diskutierte Frage, ob und
wie eine Abgrenzung von allgemeinen Prozessen der Sozialisation vorgenommen
werden kann, wenn informelles Lernen unbewusste Lernprozesse einschlieft.
Livingstone etwa legt seinen Studien ein Verstdndnis von informellen Lernprozes-
sen zugrunde, das eine Abgrenzung von Alltagswahrnehmungen und allgemeiner
Sozialisation dariiber vornimmt, dass informelles Lernen von den Lernenden be-
wusst als signifikanter Wissenserwerb wahrgenommen werden muss (vgl. Livings-
tone 1999, S. 68f.).

Eine der frithen und einflussreichen Studien zum informellen Lernen im Arbeits-
kontext stammt von Marsick und Watkins und beinhaltet den Versuch, eine ,,Theo-
ry of Informal and Incidental Learning in Organizations® (Watkins/Marsick 1992)
zu entwickeln. Die Autorinnen nehmen hierzu die folgenden definitorischen Ab-
grenzungen vor:

e ,Reflection without action‘, theoretisches Lernen ohne Handeln, ist das
Kennzeichen des formalen Lernens.

e Eine reflektierte Lernaktivitdt in der auBerschulischen Umwelt (,action with
reflection®) wird als die Normalform informellen Lernens angesehen.

o Eine unreflektierte Lernaktivitdt in dieser auBerschulischen Umwelt (,action
without reflection®) ist die besondere Form des beildufigen informellen
Lernens.

e Bei ,absence of action and reflection® handelt es sich nicht mehr um Lernen,
(=,non-learning‘). Das heiBit: wenn sich eine Verhaltensinderung ohne
personliche Lernaktivitdt ergibt, haben wir es nach dieser Abgrenzung eher
mit indirekten Sozialisationswirkungen zu tun als mit Lernen (vgl.
Watkins/Marsick 1992, S. 290).

Auch diese vage Abgrenzung zwischen informellem Lernen und Sozialisation wird
besonders in der amerikanischen Literatur weiter diskutiert. Dabei werden ver-
schiedene Kriterien fiir die Bestimmung informellen Lernens ins Feld gefiihrt, wie
etwa die Verdnderungsabsicht des Lernenden oder auch die Bewiltigung von An-
forderungen jenseits routineméBiger Reaktionsmuster bzw. den Erfahrungsgewinn
aus neuen Situationen (vgl. Dohmen 2001, S. 20f.). Als Konsens fiir die Abgren-
zung informellen Lernens von allgemeiner Sozialisation zeichnet sich laut Dohmen
ab,

,,dass Umwelterfahrungen (bewusst oder unbewusst) so verarbeitet werden, dass es zu
einem (expliziten oder heimlichen) Wissenszuwachs kommt, der dann auch Verhal-
tensdispositionen verdndern kann. Diese Wissens- und Verhaltensédnderung kann im
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Rahmen eines erweiterten Lernverstindnisses auch pragmatisch-unaufgeklart und oh-
ne bewusste Deutungsmuster erfolgen.” (Dohmen 2001, S. 21)

Schulze (1993) pléddiert fiir eine phdnomenologische Definition von Lernen, die
dieses nicht nur als eine Reaktion auf ein Lehrangebot ansieht, sondern auch ins
Alltagshandeln integrierte informelle Lernprozesse einbezieht:

,.Lernen ist der Prozess, durch den ein Lebewesen, insbesondere ein menschliches Le-
bewesen, befahigt wird, eine Situation, die es vorher nicht bewiltigen konnte, weil sie
zu schwierig war oder auch weil es sie so noch nicht gab, zu bewéltigen. Oder kurz:
Lernen ist die Neu-Bewiltigung einer Situation.* (Schulze 1993, S. 252)!!

Anhand dieser Definition von Lernen, die formale und informelle Aspekte umfasst
und damit die grundlegende Unterscheidung in formales und informelles Lernen in
Frage stellt, zeigt sich die Moglichkeit, sich der Thematik informellen Lernens aus
einer anderen Perspektive zu ndhern. Diese Perspektive wird im folgenden Ab-
schnitt dargestellt.

3.2.2 Informell und formal: ein Gegensatz?

Im Bezug auf die in Kapitel 3.1 vorangegangenen Ausfithrungen ldsst sich fragen,
inwieweit die Trennung in formales und informelles Lernen aufrecht zu erhalten
ist, wenn Wissen als sozial vermittelt und in sozialen Kontexten erworben verstan-
den wird. Findet im Klassenzimmer tatsdchlich ,reflection without action® statt, wie
von Watkins und Marsick postuliert? Ist der Zweck beim formalen Lernen wirklich
das Lernen selbst oder liegen nicht auch hier vielfdltige individuelle Motivationen
und Anreize vor, die Lernen auch im institutionellen Rahmen als Losung einer
Aufgabe oder einer Situationsanforderung verstehbar machen? Angesichts der
Unmoglichkeit klarer Trennlinien plddieren einige Autoren dafiir, die Uberginge
zwischen informellem und formalem Lernen als Kontinuum aufzufassen (Sommer-
lad/Stern 1999).

Die Soziologin Lave geht in ihrer Argumentation weiter und kritisiert eine vorherr-
schende Lehrer- bzw. vermittlungszentrierte Sicht auf Lernen. Im Rahmen ethno-
grafischer Feldstudien stellte sie fest, dass auch nominell dekontextualisiertes
Schulwissen als kontextgebunden und sozial situiert zu begreifen ist:

LIt was not just the informal side of life that was composed of intricately context-
embedded and situated activity: there is nothing else. And further, if there is no other
kind of activity except situated activity, then there is no kind of learning that can be
distinguished theoretically by its ,,de-contextualization®, as rhetoric pertaining to
schooling and school practices so often insists.” (Lave 1997, S. 126)

11 In diesem Zusammenhang werden Uberschneidungen zu Diskussionen iiber Erfahrungslernen
und situiertes Lernen deutlich. Auf Letzteres wird in diesem Kapitel noch ausfiihrlich ein-
gegangen werden.
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Folgt man dieser Argumentation, so erscheint der Unterschied zwischen formalem
und informellem Lernen nicht so sehr durch seine Organisationsform oder den
Lernort, als vielmehr durch die eingenommene Perspektive bestimmt. Sprechen
iiber institutionelles Lernen findet implizit zumeist aus einer Vermittlungs- oder
Lehrperspektive heraus statt, hinter der die Frage nach dem eigentlichen Lernen
quasi verschwindet, wie Lave ausfiihrt:

,,From the point of view of the dualist formal/informal model [...] culture becomes
shared via cultural transmission. It is the transmitter’s point of view that is implicitly
privileged. By contrast, one central point of the apprenticeship research is that learning
is the more basic concept, and that teaching (transmission) is something else. Teaching
certainly is an object for analytical inquiry, but not an explanation for learning. Indeed
whole apparatuses of explanation for learning are cultural artefacts about teaching and
they are in need of explanation.” (ebd., S. 125f.)

In Analogie mit den in Kapitel 2.1.1 vorgestellten Uberlegungen zum Verhiltnis
zwischen Virtualitdt und Realitdt wére es auch fiir die Diskussion um formales und
informelles Lernen hilfreich, weniger stark auf die Unterschiede zu fokussieren,
sondern wie von Lave vorgeschlagen Lernen als grundlegendes Konzept in den
Blick zu nehmen und gerade die Analogien und Ubergiinge zwischen formalen und
informellen Kontexten konsequent aus der Sicht des Lernenden in den Blick zu
nehmen.

Wenn mit Lave angenommen wird, dass jeder Lernprozess in soziale Praxis einge-
bunden ist, stellt sich die Frage nach dem Verhéltnis zwischen Lernen und Praxis
bzw. Sozialisation mit neuer Dringlichkeit. Lave betont daher, dass nicht jede sozi-
ale Praxis als Lernen anzusehen ist und spricht von Lernen als trajectories of parti-
cipation (am ehesten zu tibersetzen als ,Partizipationsverldufe®), also als Praxis, die
individuelle Verdnderung ermdglicht und entwickelt:

LIt singles out certain kinds of participation: the notion of movement in a direction, of
the possibilities for going deeper, becoming more of something, doing things differ-
ently in ways that gradually change the ways you are objectively, the way you are un-
derstood by others, and the terms in which you understand yourself to be a socially lo-
cated social subject.” (ebd., S. 131)

Wie unterschiedliche Partizipationsverlaufe innerhalb des Konzepts der Praxisge-
meinschaften als Wege sozialen Lernens abgebildet werden, wird spéter in Kapi-
tel 2.2 eingehender diskutiert.

Aus den beschriebenen Diskussionen um informelles Lernen wird deutlich, dass
eine abschlieBende klare Begriffsbestimmung desselben derzeit nicht mdoglich ist.
Fiir die vorliegende Arbeit wird der Begriff ,informelles Lernen‘, wie oben erldu-
tert, als ein Konzept verwendet, bei dem die Erfahrung des Lernenden im Hinblick
auf Lernprozesse im Zentrum steht. Der Fokus der Analyse liegt folgerichtig auf
der Selbstorganisation seitens des Individuums und der Einbettung des Lernens in
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alltagsweltliche Kontexte und Praktiken. Aus dieser Perspektive konnen unter-
schiedlichste Lernaktivititen betrachtet werden.

Die in Tabelle 5 aufgefiihrten Dimensionen wurden aus den oben dargestellten Dis-
kussionen abgeleitet und konnen die Beschreibung und Analyse verschiedener
Auspriagungen informeller Lernaktivititen unterstiitzen. Die einzelnen Begriffspaa-
re verorten unterschiedliche informelle Lernhandlungen in einem Kontinuum und
ermoglichen so zundchst einmal eine genauere Beschreibung ohne begriffliche
Einengungen oder Ausgrenzungen. Wéhrend auf der linken Seite die Grenzen zum
formalen Lernen fliefend sind, liegen die Auspridgungen auf der rechten Seite in
deutlicher Ndhe zu Prozessen der Sozialisation.

Tabelle 5: Dimensionen informellen Lernens

Dimensionen informellen Lernens

bewusst < unbewusst

strukturiert <> unstrukturiert
unterstiitzt/begleitet < selbstgesteuert

intentional (Lernziele) <> nicht-intentional (Handlungsziele)

3.2.3 Zertifizierung und Unterstiitzung

Wie in der Einleitung angekiindigt, sollen im Rahmen dieser Arbeit ausgehend von
der Analyse informellen Lernens in virtuellen Gemeinschaften am Rande auch
Perspektiven fiir die moégliche Unterstiitzung dieser individuellen Lern-Praktiken
thematisiert werden. In diesem Zusammenhang sind die in diesem und dem folgen-
den Abschnitt diskutierten Aspekte zu sehen. Zudem liegt die Frage danach, ob und
wie informelles Lernen unterstiitzt, gefordert und zertifiziert werden kann und
sollte, den Diskussionen um informelles Lernen meistens ohnehin mehr oder weni-
ger explizit zu Grunde und kann daher nicht iibergangen werden.

Fiir das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) erstellte Dohmen
eine Ubersicht {iber internationale Bemiihungen fiir die ,ErschlieBung* informellen
Lernens (Dohmen 2001), wie die Idee der Schaffung individueller Lernkonten zur
Unterstiitzung der Kompetenzentwicklung in Schweden (ebd., S. 65) oder das fin-
nische Programm ,Know-how and Competence in Liberal Adult Education
(KCLAE), das vom finnischen Erziechungsministerium unterstiitzt wird und sich auf
die Weiterqualifizierung der Mitarbeiter in der Erwachsenenbildung durch ,Com-
munity Learning® konzentriert (ebd., S. 68). Basierend auf diesen Analysen publi-
zierte das BMBF 2004 eine Machbarkeitsstudie zur Einfiihrung von Weiterbil-
dungspéssen mit Zertifizierung informellen Lernens, um die Anerkennung infor-
mellen Lernens auch in Deutschland voranzutreiben (BMBF 2004).
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Auch die Européische Kommission verfolgt seit Mitte der 90er Jahre die Forderung
von Schliisselkompetenzen durch informelles Lernen und arbeitet an Zertifizie-
rungsmodi fiir informell erworbene Kompetenzen (vgl. Overwien 2004, S. 51).

Aus Sicht von Watkins und Marsick ist der Erfolg informellen Lernens wesentlich
vom Anregungs- und Unterstiitzungspotenzial der Umwelt der Lernenden abhén-
gig, welches man im Arbeitskontext z.B. durch Maflnahmen wie die Stirkung der
Reflexionsfdhigkeit oder die Schaffung eines Klimas, das kreative Problemlésun-
gen unterstiitzt, fordern konnte (Watkins/Marsick 1992, S. 298, vgl. auch Marsick
2009).

Der Diskurs zum auf die Arbeitswelt bezogenen, informellen Lernen wird in der
englisch-sprachigen Debatte z.T. durchaus kritisch gesehen. So warnt Welton vor
einer ,Kolonisierung der Lebenswelten im Rahmen einer 6konomischen Nutzbar-
machung des informellen Lernens, das ja in weiten Teilen auch auBerhalb der Pro-
duktionssphére stattfindet (Welton 1995). Garrick kritisiert, dass im Rahmen der
Human-Resource-Development-Ansdtze nur der Verwertungsgedanke, nicht aber
kritische Bildungsfragen wichtig seien und Angestellte einseitig als 6konomische
Subjekte betrachtet wiirden (Garrick 1998, S. 125). Er griindet seine Kritik auf der
Grundvorstellung vom informellen Lernen als einer selbstbestimmten, engagierten
und reflektierenden Verarbeitung personlicher Erfahrungen auf der Basis einer
ethisch begriindeten Menschenwiirde und personalen Verantwortung — mit der z.B.
eine Instrumentalisierung menschlichen Lernens unvereinbar ist. Diese Debatte ist,
am Rande bemerkt, nicht neu. Bereits um 1800 wurde die Aufklarungspadagogik
der Philanthropen, die sich an einem Konzept von Niitzlichkeit und Brauchbarkeit
orientierte, durch Vertreter des Neuhumanismus wie Wilhelm von Humboldt kriti-
siert, der dieser das Programm einer allgemeinen Menschenbildung entgegen setz-
te, das sich der unmittelbaren Verwertung und dkonomischen Nutzung entzieht
(vgl. Kriiger 1996).

Tatsdchlich bekennen sich Watkins und Marsick bereits in der Einleitung ihrer
oben genannten Studie unmissverstindlich zu den iibergeordneten Zielen der Effi-
zienzsteigerung und des Erhalts der Wettbewerbsfahigkeit, in deren Schatten das
Lernen und die Entwicklung der Angestellten erfolgen sollen:

,.Organizations today are seeking new ways to understand and deliver learning outside
the classroom. [...] The reasons for this trend are many, but it is in large part fuelled
by radical changes in the global market-place that have pushed many organizations to
work, organize, think and learn in very different ways. [...] Businesses that cannot re-
spond quickly to customer needs often find their markets overtaken by ‘foreign’ com-
panies. The threat to the bottom line has forced businesses into re-evaluating timehon-
oured ways of working. [...] Businesses have turned to their human resources to help
them survive and flourish. A key component of a new way of working with employees
is continuous learning for continuous improvement [...].“ (Watkins/Marsick 1992,
S. 287)
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Das Zitat zeigt aulerdem beispielhaft das Spannungsfeld, in dem sich Ansédtze zur
Forderung informellen Lernens bewegen, da sie schnell Gefahr laufen, eine Forma-
lisierung oder zumindest Strukturierung dieser informellen Lernformen zu avisie-
ren, wie Jensen nachdenklich anmerkt:

,,The most challenging question might be if it is possible or preferable at all to formal-
ise the non-formal without loosing the potential of the non-formal in itself. The non-
formal learning does not necessarily contrast the formal learning, but still non-formal
learning has its main characteristics as something taken place alongside and opposing
the formal, which gives it strength. If non-formal learning is put into schemes and cur-
ricula, then it is endangered of just becoming formal, with “no chance of escape”. If
the “non-formal” becomes “formal” it might turn into a new set of overwhelming de-
mands socially and on the individual, feeling forced to comply.“ (Jensen 2004)

Eine derartige Formalisierung informellen Lernens kann wohl am ehesten vermie-
den werden, wenn informelles Lernen zunéchst einmal mit Lave (vgl. 3.2.1) konse-
quent ausgehend von der Perspektive der Lernenden analysiert wird. Ausgehend
von den tatséchlichen Praktiken konnen dann in einem weiteren Schritt den Be-
diirfnissen der Lernenden angepasste Unterstiitzungsszenarien entwickelt und er-
probt werden.

3.2.4 Unterstiitzung informellen Lernens mit Social Software

Vor allem Wikis und Blogs werden zunehmend in Lernmanagementsysteme und
IT-Infrastrukturen von Universitdten, Schulen und Unternehmen integriert und in
der Praxis zu Lehr- und Lernzwecken eingesetzt, meist in der Hoffnung, selbstor-
ganisierte kollaborative Lernprozesse zu initiieren (Bremer 2006; Wageneder/Jadin
2007).

Auf einen Text von Bartlett-Bragg, der Unterstiitzungsszenarien fiir informelles
Lernen mit Social Software aufzeigt, soll an dieser Stelle exemplarisch néher ein-
gegangen werden. Die Zielsetzung der Autorin wird in der Einleitung beschrieben
als

Lattempt to stimulate the capture of tacit knowledge [...] by the integration of the
emerging social software technologies into our teaching practices* (Bartlett-Bragg
2006, S. 2).

Auf den ersten Blick wird deutlich, wie schnell durch diesen Fokus das im Titel des
Beitrags benannte Ziel (,,Reframing practice to foster informal learning with social
software®) gefdhrdet ist. Es geht um die Strukturierung und Unterstiitzung von
Lernaktivitdten innerhalb eines formalen Kontextes. Mit Blick auf die in Abschnitt
3.2.1 herausgestellten Dimensionen informellen Lernens und die bei Bartlett-Bragg
erfolgende formale Einbindung wird deutlich, dass es sich hier eher um formales
als informelles Lernen handelt. Die Autorin unternimmt mit der folgenden Tabelle
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einen Versuch, einzelne Technologien und Anwendungen auf ihr Potenzial fiir
informelles Lernen hin zu strukturieren:

Tabelle 6:  Zuordnung Lern-Aktivitiit — Unterstiitzungs-Technologien (nach: Bartlett-Bragg
2006, S. 3)

Informelle Lern-Aktivitat Einsatz von Technologien
Netzwerke
Praxisgemeinschaften

Mentoring Collaborative spaces — typi-
scherweise asynchrone Diskussi-
onsforen, synchrone Chats oder
Lernen von Experten Instant Messaging sowie E-Mail

Coaching

Internet (Google), Intranet, E-Mail
Suche nach Problemldsungen an einen Experten

Syndizierungssoftware/RSS,
Informationsverteilung Intranet, E-Mail / Mailinglisten

Selbstanalyse und Reflexion Online Journale, Weblogs

Bei nédherer Betrachtung der Tabelle fillt auf, dass der von Bartlett-Bragg herge-
stellte Einsatzbereich in wesentlichen Aspekten auf das Erstellen eigener Inhalte
zugeschnitten ist und dass der Zugriff auf Inhalte und Informationen anderer ten-
denziell weniger als Lernaktivitit angenommen wird. Dem gegeniiber steht eine
Nutzungspraxis, in der dem sogenannten Lurking z.B. in Blogs und Foren eine
hohe Bedeutung zukommt (vgl. Kapitel 2.3). Zudem lésst sich feststellen, dass die
vorgenommenen Zuordnungen von Anwendungen zu Lernaktivititen angesichts
des breiten Anwendungsspektrums eher zufdllig wirken. So werden beispielsweise
Mailinglisten oftmals zum Lernen von Experten oder fiir die Unterstiitzung einer
Praxisgemeinschaft verwendet, wihrend Foren einen beliebten Ort fiir die Suche
nach Problemldsungen darstellen. An dieser Stelle soll kein erneuter Versuch un-
ternommen werden, einzelne Anwendungen und Services auf ihr Potenzial fiir
informelles Lernen hin einzuordnen. Als Ausgangspunkt fiir eine solche kdnnten
jedoch die oben benannten Dimensionen informellen Lernens gewéhlt werden, um
eine Beriicksichtigung und bewusstere Differenzierung unterschiedlicher Lern-
Szenarien zu ermoglichen.

Um eine Verzerrung der Perspektive zu vermeiden, ist es wichtig, bei der Diskussi-
on um informelles Lernen mit Social Software nicht einseitig auf aktive Partizipati-
on und die Erstellung eigener Inhalte zu fokussieren. An diesem Punkt wird die
perspektivische Einengung besonders deutlich in der kontinuierlichen Frustration
der Pddagogen angesichts der Schwierigkeit, die Lernenden zur aktiven Partizipati-
on in sozialen Lernumgebungen zu bewegen. So beobachtet Bartlett-Bragg, dass
negative Bewertungen der Lernforderlichkeit von Social Software vor allem in
Zusammenhédngen erfolgen, in denen die Lehrenden damit zu kdmpfen hatten, die
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Lernenden zur Partizipation innerhalb der Social Software-Umgebungen zu moti-
vieren (Bartlett-Bragg 2000, S. 5).

Hier ist, wie héufig in der Diskussion um informelles Lernen in formalen Kontex-
ten, nicht mehr tatsdchlich informelles Lernen Thema. Vielmehr wird der Einsatz
von Social Sofiware fiir formales Lernen aus einer Vermittlungsperspektive heraus
erortert. In der Diskussion um die Unterstiitzung informellen Lernens mit Social
Software zeichnete sich in den letzten Jahren vor allem die Diskussion um Personal
Learning Environments als weiterfithrend ab, die daher im Folgenden zusammen-
fassend dargestellt wird.

3.2.4.1 E-Learning 2.0 und Personal Learning Environments

Zentrale Begriffe der aktuellen Diskussion um die Unterstiitzung informellen Ler-
nens mit Social Software sind der von Downes geprigte Begriff E-Learning 2.0
und das Konzept von Personal Learning Environments (PLEs).

Downes, titig am National Research Council in Kanada, bringt in seinem Aufsatz
,E-Learning 2.0 die Uberzeugung zum Ausdruck, dass sich auch Online-Lernen
mit dem WWW weiter entwickelt und sich dabei derzeit in einem Ausmal} wandelt,
das neue Begriffe und Modelle fiir seine analytische Beschreibung erfordert (Dow-
nes 2005). Unter diesen Vorzeichen wihlt Downes die Bezeichnung E-Learning
2.0, um analoge Entwicklungen und Ansitze in diesem Bereich zu fassen.

Wihrend E-Learning 1.0 auf Lernplattformen (LMS) mit vorstrukturierten linearen
Lernpfaden basierte, sicht Downes als E-Learning-Applikation der Zukunft eine
offene Lernumgebung mit verschiedenen, interagierenden Social Software-Anwen-
dungen (wie z.B. Blogs, rss-feeds, E-Mail), die als ein Knoten in einem Netz aus
Inhalten und Menschen fungiert. Anders als bei einem LMS mit feststehenden
Kursen werden Lerner in dieser Lernumgebung ,,supported by contextual collabo-
ration with people and systems® (Downes 2005).

Die Idee von Personal Learning Environments (PLEs), also der auch von Downes
beschriebenen Verbindung verschiedener Social Software- und anderer (Internet-)
Anwendungen zu einer Lernumgebung, wird seit einigen Jahren intensiv u.a. von
Medien-Pédagogen und Personalentwicklern diskutiert. Formuliert wurde der An-
satz zum ersten Mal 2001 in einem unverdffentlichten Konferenzbeitrag von Mit-
arbeitern des Centre for Educational Technology and Interoperability Standards
(CETIS), das in der Folge im Rahmen des ,,Personal Learning Environments Refe-
rence Model Project (2005-2006) vom Joint Information Systems Committee
(JISC) beauftragt wurde, das Konzept PLE durch die Erstellung eines Referenz-
Modells und prototypischer Software weiterzuentwickeln. Hierzu wurden zundchst
Verhaltensmuster identifiziert, in denen das Nutzerverhalten mit den verwendeten
(Web 2.0-)Technologien verkniipft wurde, um so die wesentlichen Funktionen zu
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bestimmen, die in einem zweiten Schritt in Prototypen integriert wurden (CETIS
2007). PLEs werden in diesem Kontext betrachtet als ein

environment of interoperable services which may be accessed and organised through
a variety of toolkits, where both tools and services may be selected by the learner
without prejudice. (CETIS 2007)

An dem Vorgehen innerhalb des Projekts wird deutlich, dass es sich bei PLEs um
ein Konzept handelt, das sich einerseits auf bereits existente individuelle Informa-
tionsumgebungen und informelle Praktiken besonders medienaffiner und lernakti-
ver Internet-Nutzer bezieht und andererseits die Entwicklung von interoperablen
Plattformen zur Integration und Unterstiitzung dieser Praktiken fiir die Zukunft
anvisiert. Attwells Bemerkung, dass es sich bei PLEs nicht um ein Tool oder eine
Plattform, sondern vielmehr um ein Konzept handele (Attwell 2007), kann daher
nur bedingt zugestimmt werden, da die Entwicklung technischer Infrastrukturen
einen wesentlichen Aspekt des Konzepts darstellt. Durch die Betrachtung und den
Einbezug individueller Nutzungspraktik stellt das Konzept der PLEs dennoch eine
Anschlussstelle fiir die in dieser Arbeit vorliegende Fragestellung dar.

Zu der hdufig im Kontext von PLEs diskutierten Frage, ob und wie eine Integration
selbiger in formale Kontexte, konkret in bestehende Lernplattformen und
-infrastrukturen vorgenommen werden kann und soll, existieren unterschiedliche
Auffassungen. Wiahrend bei Downes eher eine Ablosung klassischer Lernplattfor-
men durch PLEs anklingt, liegt fiir Attwell in PLEs gerade das Versprechen, kiinf-
tig auch fiir Lernen auflerhalb formaler Kontexte Lerntechnologien zur Verfiigung
zu stellen, mit deren Hilfe informelles Lernen individuell organisiert werden kann
(Attwell 2007). Kerres pladiert fiir die Integration von Werkzeugen in bestehende
Lernumgebungen bzw. die Aggregation von Inhalten (z.B. durch RSS-Feeds) in
diese:

,Dieses ,Personal Learning Environment® sollte nicht als Alternative und auch nicht
als Ergidnzung einer konventionellen Lernplattform betrachtet werden. Vielmehr kann
das bereits erwédhnte Portal zum Lernen genau solche Funktionalititen fiir die einzel-
nen Lerner und Communities von Lernenden beinhalten.* (Kerres 2006)

Fiedler betont, dass eine Integration von Social Software in bestehende Infrastruk-
turen durch die Bereitstellung offener Schnittstellen erfolgen miisse und nicht
durch eine Nachahmung der Anwendungen in Form proprietirer, fest integrierter
Funktionalititen, die keine flexible Einbindung informell und extern genutzer
Tools erlauben wiirde. Durch Letztere soll es Lernenden ermdglicht werden, sich
frei zwischen formellen und informellen Kontexten zu bewegen, ohne gezwungen
zu sein, sich stdndig an neue Werkzeuge und Services anzupassen (Fiedler 2006).
Auf derartige Uberlegungen wird in der diese Arbeit abschlieBenden Diskussion
um die Relevanz der Untersuchungsergebnisse fiir die Unterstiitzung informellen
Lernens in virtuellen Gemeinschaften (Kapitel 7.2) nochmals einzugehen sein. Im
Folgenden wird zunéchst die theoretische Modellierung informellen Lernens in
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virtuellen Gemeinschaften anhand von Wengers Konzept der Praxisgemeinschaft
weiter vertieft.

3.3 Situiertes Lernen in Praxisgemeinschaften

Das Konzept der ,Praxisgemeinschaft® (Community of Practice) ist unmittelbar aus
Ansitzen des situierten Lernens hervorgegangen, die auf der Basis von ethnografi-
schen Feldstudien entwickelt wurden.

3.3.1 Situiertes Lernen

Seit Ende der 80er Jahre setzte eine grundlegende Kritik an den Annahmen des
Kognitivismus in der Lehr-Lerntheorie ein. Die Kritik zielte vor allem auf die ,,Re-
duktion menschlichen Handelns auf kognitive Informationsverarbeitung® (Kerres
2001, S. 74), die den Kontext des Handelns konsequent ausblendete. So kritisieren
Brown, Collins und Duguid (1989) etwa die gingige Annahme einer

separation between knowing and doing, treating knowledge as an integral, self-
sufficient substance, theoretically independent of the situations in which it is learned
and used.” (Brown/Collins/Duguid 1989, S. 32)

Obwohl Ansitze zur Situiertheit von menschlichen Denk- und Lernprozessen durch
diese fundamentale Kritik am kognitiven Weltbild verbunden werden, gibt es keine
umfassende Theorie der Situiertheit, sondern verschiedene Zugénge, die dieses
Konzept nutzen (vgl. Clases/Wehner 2005, S. 563). Der Situiertheitsbegriff, der
sich bereits bei Mead (1934) findet, wird zunéchst in den 80ern in der Auseinan-
dersetzung mit Forschungen zur kiinstlichen Intelligenz aufgegriffen (Wino-
grad/Flores 1986) und wird dann, wie oben beschrieben, von Suchman auf situier-
tes Handeln bezogen (Suchman 1987). Bevor im néchsten Abschnitt die anthropo-
logische Perspektive auf situierte Lernprozesse von Lave und Wenger (1991) dar-
gestellt wird, sollen einige Grundannahmen situierter Ansétze ndher beleuchtet
werden.

Lernen kann aus situierter Perspektive nur in Verbindung mit eigenem, authenti-
schem Handeln erfolgen. Authentisch bezeichnet in diesem Zusammenhang die
Einbettung des Handelns in die kulturellen Praktiken (vgl. Brown/Collins/Duguid
1989, S. 34) im Gegensatz zum schulischen Handeln an Symbolen'?. Da nur in der
Interaktion mit dem sozialen und physischen Kontext funktionales Wissen erwor-
ben werden kann, wird dem teilnehmenden Sozialisationsprozess eine wesentliche
Funktion im Lernprozess zugeschrieben. So wird Lernen im Kontext situierter

12 Vergleiche hierzu Laves (1988) Ergebnisse zur Problemldsefahigkeit von Praktikern, Studen-
ten und Laien.
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Ansitze bereits frith als Enkulturation in eine Gemeinschaft von Praktikern (vgl.
Geertz 1983) verstanden, ein Konzept, das Wenger (1998) spéter unter dem Begriff
,Communities of Practice‘ weiterentwickelte.

Im Kontrast zu anderen lerntheoretischen Ansdtzen betrachtet die situative Analyse
somit komplexe Systeme, an denen Individuen eingebunden in den sozialen Kon-
text und in der Auseinandersetzung mit materiellen Ressourcen partizipieren
(Greeno/Collins/Resnick, 1996). Die Ndhe zu den in Abschnitt 1.2 aufgefiihrten
praxistheoretischen Grundannahmen ist dabei offenkundig.

Obwohl mit den Annahmen von Kontextgebundenheit und Konstruktivitit des
Wissens durch Vertreter situierter Ansitze wesentliche Aspekte des Konstruktivis-
mus Ubernommen werden, handelt es sich beim situierten Lernen um eine liberali-
sierte Variante des Konstruktivismus. Erkennbar ist dies unter anderem an der
moglichen Verbindung von Instruktion und Konstruktion (Gerstenmaier/Mandl,
2001).

Ein wichtiger theoretischer Bezugspunkt sind die Arbeiten des russischen Psycho-
logen Wygotsky (1964), die auch fiir das spéter im Kontext von Lurking diskutierte
Konzept der ,legitimen peripheren Partizipation® von Bedeutung sind. Die Grund-
these Wygotskys besagt, dass die Entwicklung aller hoheren psychischen Funktio-
nen wie Gedichtnis, Problemlésen, Denken etc. prinzipiell sozio-kulturell vermit-
telt ist. Das genetische Entwicklungsgesetz Wygotskys verkniipft individuelle
Kognitionen — also auch Wissen — und soziale Prozesse; hohere psychische Funkti-
onen tauchen laut Wygotsky zuerst auf einer interindividuellen Ebene auf, und erst
dann auf der intraindividuellen Ebene. Diskursprozesse und -strukturen werden in
einem komplexen Zusammenspiel von Externalisierung und Internalisierung zu
einem Element der intraindividuellen Regulationsprozesse (vgl. Fischer 2001).

Die Unterstiitzung durch das Umfeld ist nach Wygotsky dann fiir das Lernen effek-
tiv, wenn sie in einer Zone der ndchsten Entwicklung des Individuums stattfindet:

,,Die Untersuchung zeigt eindeutig, dafl das, was in einem Stadium eines bestimmten
Alters in der Zone der niachsten Entwicklung liegt, im zweiten Stadium realisiert wird
und in das Niveau der aktuellen Entwicklung tibergeht. Mit anderen Worten, was das
Kind heute in der Zusammenarbeit macht, wird es morgen selbststindig zu machen
fahig sein.” (Wygotsky 1964, S. 240)

In der Zone der ndchsten Entwicklung kénnen Lernende aufgrund der Unterstiit-
zung durch den sozialen und physikalischen Kontext also laut Wygotsky Aufgaben
bearbeiten, die liber ihren aktuellen Entwicklungsstand hinausgehen, wodurch die-
ser Ansatz flir Theorien sozialen und situierten Lernens so fruchtbar wurde. Die
Entwicklung der theoretischen und empirischen Arbeiten im Bereich des situierten
Lernens ist gepragt von Feldstudien und qualitativen, vor allem ethnografischen
Methodologien. Das im Zusammenhang mit der vorliegenden Arbeit im Fokus
stehende informelle, selbstorganisierte Lernen in virtuellen Gemeinschaften ist eng
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mit der Theorieentwicklung und Analyse sogenannter Praxisgemeinschaften ver-
bunden, welche daher im Anschluss an den folgenden Abschnitt ausfiihrlich darge-
stellt werden.

3.3.2 Praxisgemeinschaften

Der Begriff Community of Practice (dt. ,Praxisgemeinschaft‘) wurde von Lave und
Wenger bereits in ihrem Buch ,,Situated Learning. Legitimate peripheral participa-
tion* (Lave/Wenger 1991) verwendet und bekannt gemacht. Sie waren jedoch nicht
die ersten, die sich mit der Partizipation in Gemeinschaften im Kontext situierter
Ansitze beschéftigten (vgl. zum Beispiel Geertz 1983). Da sich nicht einmal die
Autoren einig sind, in welchem Kontext sie den Begriff zuerst verwendeten (vgl.
Wenger 1998, S. xiii), kann der genaue Entstehungszeitpunkt wohl nicht mehr
bestimmt werden.

Wiihrend die Entwicklung und Erforschung sogenannter Lerngemeinschaften'?
vornehmlich im schulischen und universitdren Umfeld, also in formalen Kontexten,
stattfindet, ist das Konzept der Praxisgemeinschaft von seinen Anfingen an starker
mit dem beruflichen Arbeitsumfeld verbunden. Dennoch handelt es sich auch beim
Konzept der Praxisgemeinschaft im Kern um eine Lerntheorie. Wie die Abbil-
dung 6 zeigt, umfasst diese verschiedene Komponenten, mittels derer Partizipation
im sozialen Kontext als Lern- und Wissensprozess fassbar wird.

Im Zusammenhang mit Abbildung 6 verweist Wenger explizit auf die enge Ver-
kniipfung der einzelnen Elemente und ihre Austauschbarkeit in Abhéngigkeit von
der eingenommenen Perspektive:

,Clearly, these elements are deeply interconnected and mutually defining. In fact,
looking at the Figure, you could switch any of the four peripheral components with
learning, place it in the center as the primary focus, and the figure would still make
sense.” (Wenger 1998, S. 5)

13 Lerngemeinschaften sind im Gegensatz zu Praxisgemeinschaften immer vorrangig auf die
Erarbeitung von Wissensbereichen ausgerichtet und meistens in formale Lehr-Lern-Strukturen
eingebunden. Durch diese institutionelle Rahmung werden Themen und Inhalte hiufig durch
bestechende Curricula vorgegeben. Die Beteiligung der Mitglieder ist in der Regel
verpflichtend und wird durch den Lehrenden initiiert, angeleitet und bewertet.
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Lernen als
Zugehorigkeit

Lernen als
Entwicklung

Abbildung 6: Komponenten einer Theorie sozialen Lernens (nach: Wenger 1998, S. 5)

Praxisgemeinschaften stellen keineswegs eine Erfindung Wengers dar, sie sind
vermutlich so alt wie die Menschheit (man denke etwa an mittelalterliche Hand-
werksziinfte) und durchziehen unseren Alltag:

,.Communities of practice are an integral part of our daily lives. They are so informal
and so pervasive that they rarely come into explicit focus, but for the same reasons
they are also quite familiar.“ (ebd., S. 7)

Beispiele fiir Praxisgemeinschaften, denen man im alltdglichen Leben angehdrt,
sind z.B. Sportvereine, Treffen mit anderen Eltern auf dem Spielplatz, Jugend-
Szenen, Familien und viele andere mehr. Nicht immer ist man im Zentrum der
Gemeinschaft, wie es beispielsweise in der eigenen Familie meistens der Fall ist, in
vielen Gemeinschaften partizipiert man eher am Rande. Auch im Arbeitsumfeld ist
man Mitglied von Praxisgemeinschaften, denen nicht nur Kollegen, sondern bei-
spielsweise auch Kunden angehdren konnen. Es war die Fallstudie einer solchen
berufsbezogenen Gemeinschaft, die zum Ausgangspunkt fiir die theoretische Aus-
einandersetzung mit Praxisgemeinschaften wurde (North/Franz/Lembke 2004,
S. 39). Mitte der 80er Jahre gab der Kopiergeritehersteller Xerox eine Studie in
Auftrag, durch die analysiert werden sollte, wie Service-Mitarbeiter ihre Arbeit
verrichten, um die Schulungen effizienter gestalten zu kdnnen (Orr 1996; vgl. auch
Brown/Duguid 1991, S.59). Aus den Untersuchungen Browns ergab sich, dass
Lernen und Entwicklung der Mitarbeiter in besonderem Mafe durch Geschichten
und Anekdoten, die sie sich gegenseitig in den Pausen erzihlten, gefordert wurde.
Durch diese Geschichten gaben die Mitarbeiter ihre Erfahrungen und Problemlo-
sungen weiter, was augenscheinlich weitaus effektiver war als die Wissens-Ver-
mittlung durch Handbiicher und Schulungen.

69



Ausgehend von dieser und dhnlichen ethnografischen Feldstudien entwickelte
Wenger einen begrifflichen und theoretischen Rahmen, um die informellen Lern-
prozesse in Praxisgemeinschaften beschreiben zu konnen. Bevor im folgenden
Kapitel 3.3.2.1 eine genauere Analyse der Lernprozesse in Praxisgemeinschaften
vorgenommen wird, sollen zunéchst die wichtigsten Eigenschaften dieser Praxis-
gemeinschaften herausgearbeitet werden.

In einem Interview fasst Wenger drei zentrale Elemente zusammen, die eine Pra-
xisgemeinschaft ausmachen (vgl. De Cagna 2001, S. 7):

1. Community: Es muss eine Gruppe von Leuten geben, die miteinander
interagieren, sich engagieren sowie Ideen und Erfahrungen austauschen.

2. Domain: Die Mitglieder miissen iiber Expertise in einem gemeinsamen
Gebiet (,domain®) verfiigen.

3. Practice: Ein weiteres wichtiges Element ist eine gemeinsame Praxis der
Mitglieder, die iiber die Zeit innerhalb der Gemeinschaft entwickelt wird,
indem z.B. gemeinsam Losungen fiir aktuelle Probleme entwickelt werden.

Die hier und in Abbildung 6 aufgefiihrten zentralen Komponenten von Praxisge-
meinschaften werden in diesem und den folgenden Kapiteln weiter vertieft, um ein
genaueres Verstdndnis von Wengers sozialer Lerntheorie zu erlangen. Hierbei sind
die im Folgenden aufgefiihrten Aspekte von Praxisgemeinschaften den einzelnen
Komponenten jedoch nicht eindeutig zuzuordnen, da es sich bei diesen lediglich
um unterschiedliche Perspektiven auf dasselbe komplexe System einer Praxisge-
meinschaft handelt und es somit zahlreiche Uberschneidungen und Interdependen-
zen gibt. Einleitend wurde bereits auf die Ndhe des Konzepts der Praxisgemein-
schaften zu anderen theoretischen Ansitzen verwiesen. Auch die von Reckwitz als
zentrale Grundannahmen von Praxistheorie benannten Punkte (vgl. Abschnitt 1.2)
lassen sich auch bei Wenger wiederfinden, etwa wenn er die Verzahnung von sozi-
alem Kontext und Praxis betont:

,»The concept of practice connotes doing, but not just doing in and of itself. It is doing

in a historical and social context that gives structure and meaning to what we do. In
this sense, practice is always social practice.” (Wenger 1998, S. 47)

Ein solches Konzept von Praxis beinhaltet sowohl explizite als auch implizite An-
teile. Wie Reckwitz verweist auch Wenger darauf, dass sich seine Verwendung des
Begriffs Praxis auBlerhalb traditioneller Dichotomien wie ,Wissen und Handeln®
oder ,konkret und abstrakt® bewegt (ebd.). Zudem stellt er heraus, dass sich auch
der beinahe sprichwortliche Gegensatz von Theorie und Praxis nicht aufrecht erhal-
ten ldsst, sobald der Fokus auf der Qualitdt der menschlichen Erfahrung und nicht
auf der jeweils verfolgten Unternechmung liegt. Mit anderen Worten: Wéhrend
Praxis nicht grundsétzlich unreflektiert ist, ist auch die Produktion von Theorien als
eine komplexe kontext- und alltagsgebundene Praxis zu verstehen, die jedoch durch
den formalen Charakter der fertigen Produkte hiufig {ibersehen wird:
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,,We may have different enterprises, which give our practices different characters.
Nevertheless, pursuing them always involves the same kind of embodied, delicate, ac-
tive, social, negotiated, complex process of participation.” (Wenger 1998, S. 49)

Grundlage der gemeinsamen Praxis und damit der Lernprozesse ist, wie das voran-
gegangene Zitat andeutet, die stdndige Aushandlung von Bedeutungen (negotiation
of meaning), auf die im folgenden Abschnitt ndher eingegangen wird.

Eine Praxisgemeinschaft beruht im Gegensatz zu Lerngemeinschaften immer auf
der freiwilligen Beteiligung ihrer Mitglieder. Auch wenn Praxisgemeinschaften in
Unternehmen zunehmend von auBlen gegriindet werden, handelt es sich grundsitz-
lich um selbst organisierte Systeme. Die Aktivititen und Themen einer Praxisge-
meinschaft spiegeln das Verstindnis der einzelnen Mitglieder dessen, was relevant
ist, wider.

,»Even when a community of practice arises in response to some outside mandate, the

practice evolves into the community’s own response to that mandate. (Wenger 1998,
S. 80)

Eine Praxisgemeinschaft entsteht nicht per definitionem oder durch die
Zugehorigkeit zu einem Team oder einer Statusgruppe, sondern nur durch
gemeinsame Praxis, welche die Existenz der Gemeinschaft iiber einen lingeren
Zeitraum voraussetzt. Wie Abbildung 7 zeigt, wird die Praxisgemeinschaft nach
Wenger durch drei Dimensionen gemeinsamer Praxis bestimmt, die im Folgenden
weiter ausgefiihrt werden: ,aufeinanderbezogenes Handeln® (mutual engagement),
ein ,gemeinsames Unterfangen® (joint enterprise) und ein ,gemeinsames
Repertoire* (shared repertoire).

Um das aufeinander bezogene Handeln zu ermoglichen, braucht es nicht nur die
Aufmerksamkeit der Teilnehmer, die nétig ist, um gemeinsam Dinge zu tun, son-
dern auch einen Rahmen, z.B. gemeinsam verbrachte Zeit bzw. gemeinsame Un-
ternehmungen, der gemeinsame Praxis ermdglicht.

Fiir das aufeinander bezogene Handeln ist keine Homogenitét der Mitglieder erfor-
derlich, sondern eine Mischung aus Homogenitdt und Diversitit (vgl. Wenger
1998, S. 75). Einerseits muss namlich ein gemeinsamer Tétigkeitsbereich (Domain)
gegeben sein, andererseits machen erst unterschiedliche Aufgabenschwerpunkte,
Spezialisierungen und Personlichkeiten den gegenseitigen Austausch fiir alle Teil-
nehmer fruchtbar. Durch das kontinuierliche gegenseitige Engagement der Teil-
nehmer werden Beziehungen zwischen den Mitgliedern geschaffen, wie auch Pree-
ce (2000) argumentiert, die fiir die Entwicklung von empathischen Bezichungen
zwischen Community-Mitgliedern das Erreichen eines ,common ground‘, also
eines ,,mutual belief that they share a common understanding® (ebd., S. 157) fir
notwendig hélt. Wenger fiihrt weiter aus, dass entstehende Beziehungen keines-
wegs immer positiv sind, wie die positiven Konnotationen des Begriffs ,Gemein-
schaft® suggerieren:
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,,A community of practice is neither a haven of togetherness nor an island of intimacy
insulated from political and social relations. Disagreement, challenges, and competi-
tion can all be forms of participation. As a form of participation, rebellion often re-
veals a greater commitment than does passive conformity.” (Wenger 1998, S. 77)

Interpretationen
ausgehandelte Unternehmung
gegenseitige Verantwortung

Rhythmen

gemeinsames
Vorhaben

geteiltes
Repertoire

gegenseitiges
Engagement

Beziehungen Geschichten

Pflege der Gemeinschaft
gemeinsame Unternehmungen,
soziale Komplexitat

Artefakte
Werkzeuge

Konzepte

Diskurse
Aktionen

Abbildung 7:  Dimensionen von Praxis innerhalb einer Gemeinschaft (aus: Wenger 1998,
S.73)

Das gemeinsame Unterfangen der Community-Mitglieder ist Ergebnis eines kollek-
tiven Prozesses der Bedeutungsaushandlung, der die Komplexitit der gegenseitigen
Interaktionen reflektiert. Es wird durch die gemeinsame Praxis definiert und muss
keineswegs von allen gleich verstanden, jedoch gemeinsam verhandelt werden:

- The enterprise is joint not in that everybody believes the same thing or agrees with
everything, but in that it is communally negotiated.” (Wenger 1998, S. 78)

Das gemeinsame Unterfangen ist nicht zu verwechseln mit einer gemeinsamen
Aufgabe, wie sie etwa Teams verbindet, sondern entsteht laut Wenger aus der ge-
meinsamen Praxis und dem Bediirfnis der Mitglieder heraus, diese zu gestalten.

Daher betont Wenger auch wiederholt die Abgrenzung von Praxisgemeinschaften
zu Teams und anderen Formen der Kooperation. Diese Abgrenzung wird, wie Ta-
belle 7 zeigt, nicht nur durch die Zielsetzung, sondern auch durch die Regelung von
Mitgliedschaft, Grenzen, Zusammenhalt und Dauer der Existenz vorgenommen.
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Tabelle 7:  Unterschiede zwischen Praxisgemeinschaften und anderen sozialen
Strukturen(nach: Wenger/Mc Dermott/Snyder 2002, S. 42)

Klarheit der
Zweck Mitglieder Grenzen Bindungskréfte Dauer
Schaffung, Enthusiasmus, beginnen und enden
. Erweiterung und selbstbestimmt, Verbindlichkeit organisch (dauern
Praxis- Austausch von basierend auf sowie Identifizie-  solange das Thema
gemeinschaften  wissen und Expertise und rung mit der relevant ist und

Entwicklung von Interesse fiir ein Gruppe und ihrer  Interesse am gemein-

Kompetenzen Thema unklar Expertise samen Lernen besteht)

Erreichung eines Rolle zur Zieler- vorbestimmtes Ende
Projektteams vorgegebenen reichung ist Projektziele und (wenn das Projekt

Ziels vorgegeben klar Meilensteine erflllt ist)

Erhalt und Weiter- Beginn oder Ende nicht
informelle gabe von Informa- erkennbar (existieren
Netzwerke tion, Kenntnis des  Freunde und Gegenseitiger solange sich Leute

Netzwerks (‘who is = Geschéftspartner, Bedarf und aneinander erinnern

who') Freundesfreunde  undefiniert Beziehungen und in Kontakt bleiben)

Der Aufbau eines gemeinsamen Repertoires ist der dritte wesentliche Faktor ge-
meinsamer Praxis innerhalb einer Praxisgemeinschaft. Das Repertoire einer solchen
beinhaltet

,[...] routines, words, tools, ways of doing things, stories, gestures, symbols, genres,
actions or concepts that the community has produced or adopted in the course of its
existence, and which have become part of its practice.” (Wenger 1998, S. 83)

Der Begriff Repertoire unterstreicht einerseits den er- bzw. geprobten Charakter der
gemeinsamen Ressourcen sowie ihre Verfiigbarkeit fiir die weitere gemeinsame
Praxis. Das Repertoire reflektiert einerseits die gemeinsame Geschichte, anderer-
seits konnen die Ressourcen aber auch fiir neue Aushandlungen verwendet werden.
Im Anschluss an die erfolgte Einfithrung in das Konzept der Praxisgemeinschaft
wird in den folgenden Abschnitten zunéchst die Bedeutungsaushandlung als Kern
von Wengers Lerntheorie (3.3.2.1) und dann das Konzept legitimer peripherer Par-
tizipation als das Hineinwachsen in Praxisgemeinschaften durch ,passive Teilnah-
me* (3.3.2.2) vertiefend dargestellt.

3.3.2.1 Bedeutungsaushandlung in Praxisgemeinschaften

Der Prozess der Bedeutungsaushandlung (negotiation of meaning) stellt den Kern
der von Wenger entwickelten Lerntheorie dar und beschreibt Prozesse der kol-
lektiven Konstruktion von Wissen innerhalb von Praxisgemeinschaften. Er wird
von Wenger als Zusammenwirken von Partizipation und Reifikation beschrieben
(Wenger 1998, S. 55f.). Die Lernprozesse fallen mit der gemeinsamen Praxis in
eins (Wenger 1998, S. 49), wie die folgenden Ausfiihrungen zeigen werden. Da die
Frage nach Prozessen sozialen Lernens zentral fiir die vorliegende Arbeit ist, wer-
den Wengers Ausfithrungen hierzu im Folgenden ausfiihrlich beschrieben und
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diskutiert. Partizipation beinhaltet nach Wenger sowohl Aktivitdt als auch
Verbindungen:

LParticipation refers to a process of taking part and also to the relations with others
that reflect this process.” (Wenger 1998, S. 55)

Wenger verwendet den Begriff zur Beschreibung der sozialen Erfahrung, die die
Mitgliedschaft in Praxisgemeinschaften und die aktive Einbindung in soziale Un-
ternechmungen beinhaltet. Partizipation konstituiert einen wesentlichen Teil der
Identitdt und wirkt auch, wenn keine eindeutige Interaktion mit anderen gegeben ist
(beispielsweise bei der Vorbereitung einer Priasentation). Das Konzept der Partizi-
pation wird also von Wenger verwendet, um den sozialen Charakter jeglicher Le-
benserfahrung zu unterstreichen (vgl. Wenger 1998, S. 57) und beschreibt somit
sehr allgemein Prozesse kultureller Teilhabe. Diese Betrachtung ist im Einklang
mit den unter 3.1.1 vorgestellten wissenssoziologischen Positionen und ermoglicht
eine neue Perspektive auf Lurking als eine Form kultureller Partizipation.

Wihrend Partizipation also die umfassende Teilhabe an der Gemeinschaft bezeich-
net, beschreibt Reifikation den Prozess der gemeinsamen Verdinglichung von Er-
fahrung bzw. abstraktem Wissen in Artefakten der Community. Im Gegensatz zum
Begriff der Partizipation ist der Begriff der Reifikation weder im Englischen noch
im Deutschen geldufig. Der Begriff impliziert, dass eine Idee, die in ein konkretes
Objekt verwandelt wurde, dennoch nicht wirklich ein materielles Objekt darstellt.
Ein Beispiel dafiir ist etwa die Représentation der Gerechtigkeit durch eine Frau,
die mit verbundenen Augen eine Waage hélt. Wenger verwendet den Begriff der
Reifikation

,,very generally to refer to the process of giving form to our experience by producing
objects that congeal this experience into “thingness.“ (ebd. S. 58)

Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive konnte man nun versucht sein, Re-
ifikation als Formalisierung von Erfahrungswissen zu verstehen. Zu beachten ist je-
doch, wie unten ausgefiihrt wird, dass Wenger die Dichotomie, die auch im Be-
griffspaar formal — informell implizit enthalten ist, ablehnt und dieser das Konzept
einer Dualitdt entgegen setzt (Wenger 1998, S. 66). Formalisierung meint in diesem
Kontext zudem nicht zwangsldufig die Verschriftlichung von Erfahrungen, sondern
kann beispielsweise auch auf Werkzeuge, Arbeitsabldufe oder Gespriache'* bezogen
sein. Hier wird die Ndhe zu Konzepten der ,verteilten Kognition® (distributed cog-
nition) deutlich (vgl. Hutchins 1995; Salomon 1993)'3.

14 ,,Words as projections of human meaning are certainly a form of reification. (Wenger 1998,
S. 62)

15 Diese Position geht davon aus, dass Ergebnisse bzw. Spuren des Denkens nicht nur im
Gedachtnis des Einzelnen verbleiben, sondern auch in der Anordnung der Umgebung (z.B.
eines Arbeitsplatzes) und dass diese Umgebung umgekehrt an der Kognition des Einzelnen
nicht nur als Input- oder Outputquelle beteiligt ist, sondern vielmehr als ,,vehicle of thought*
(Perkins 1993). Der Wissensbegriff situierter Ansidtze ist also im Gegensatz zum
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Waihrend die Reifikationen einerseits Spuren unserer Erfahrungen sind, werden
Letztere laut Wenger ndmlich andererseits auch immer von bereits bestehenden
Formalisierungen (Reifikationen) geprigt: Ein Textverarbeitungsprogramm forma-
lisiert beispielsweise einerseits bestimmte Sichtweisen auf die Aktivitdt des Schrei-
bens und dndert andererseits durch seinen Einsatz gleichzeitig die Schreibpraxis der
Nutzer, z.B. dadurch, dass Prozesse wie ,Ausschneiden‘ und ,Einfiigen‘ problemlos
moglich sind, was die Arbeit der Nutzer mit Texten nachhaltig verdndert. Formali-
sierungen sind daher immer nur Momentaufnahmen: ,,They freeze fleeting mo-
ments of engagement in practice into monuments® (Wenger 1998, S. 60). Diese
konnen in einem anderen bzw. spiteren Kontext nicht verwendet werden, ohne
angepasst, d.h. erneut verhandelt zu werden. Dabei kann ihre Bedeutung immer
potenziell erweitert werden oder auch verloren gehen.

,,Reification as a constituent of meaning is always incomplete, ongoing, potentially en-
riching, and potentially misleading.” (Wenger 1998, S. 62)

Wesentlich fiir das dargestellte Konzept der Bedeutungsaushandlung ist die Tatsa-
che, dass sich Partizipation und Reifikation zwar voneinander unterscheiden,
gleichzeitig jedoch eine untrennbare Einheit bilden. Die von Wenger als Dualitét
der Bedeutung (duality of meaning) bezeichnete Komplementaritét beider Aspekte
ist in Abbildung 8 dargestellt.

Die Prozesse der Reifikation und Partizipation konnen so eng beieinander liegen,
dass ihre Unterscheidung beinahe verschwimmt. Dies ist beispielsweise bei face-to-
face-Interaktionen der Fall. In diesem Prozess der Partizipation finden durch Spra-
che, wie oben dargestellt, gleichzeitig stindig Prozesse der Reifikation statt.
Wenger spricht von einer Komplementaritit und gegenseitigen Ergénzung der
Prozesse, in der jeder die Schwichen des anderen kompensiert (Wenger 1998,
S. 64). Ein eindriickliches Beispiel fiir dieses Wechselspiel liefert Wenger selbst in
der Beschreibung seiner Arbeit:

,,In so many discussions of the concepts I was articulating, I had the humbling yet ex-

hilarating experience that I was giving expression and form to what people already
knew, transforming their and my understanding in the process.” (Wenger 1998, S. xiv)

Kognitivismus durch die Auffassung geprigt, das Wissen nicht ausschlieSlich in den Képfen
der Lehrenden und Lernenden représentiert ist, sondern auch im physikalischen und sozialen
Kontext distribuiert sein kann (Salomon 1993). Die Aneignung von Wissen durch das
Individuum im Diskurs ist daher nicht gleichzusetzen mit der Konstruktion von ,,in-the-head-
tools* (Perkins 1993), d.h. von individuellen kognitiven Wissensstrukturen. Vielmehr wird
Wissen in jeder Situation neu konstruiert und nicht in den Kopfen einzelner Personen
gespeichert.
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Instrumente
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keit
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Aushandlung

Abbildung 8: Die Dualitit von Partizipation und Reifikation (aus: Wenger 1998, S. 63)

Ein fiir die Analyse von Wissensprozessen, wie sie diese Arbeit vornimmt, dul3erst
relevanter Aspekt ist die Frage, wie die Produktion von Bedeutung im konkreten
Fall verteilt wird, das heif3t, welche Anteile formalisiert werden und welche Prozes-
se der Partizipation iiberlassen werden. Wie Wenger beispielhaft darlegt, sind hier
unterschiedliche Auspragungen moglich:

A computer program, for instance, could be described as an extreme kind of reifica-
tion, which can be interpreted by a machine incapable of any participation in its mean-
ing. A poem by contrast, is designed to rely on participation, that is, to maximize the
work that the ambiguity inherent in its form can do in the negotiation of meaning.*
(Wenger 1998, S. 64)

Die in Abbildung 8 gezeigte Dualitét von Partizipation und Reifikation ldsst sich in
Abgrenzung zur Vorstellung von Gegensitzen folgendermafBien beschreiben (nach
Wenger 1998, S. 65ft.):

Partizipation und Reifikation
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sind kein Gegensatzpaar und schlieBen sich daher nicht gegenseitig aus,

sind zwei interagierende Dimensionen, die kein Spektrum oder Kontinuum
definieren,

implizieren einander und konnen sich daher nicht gegenseitig ersetzen,

verdandern im Prozess der Bedeutungsaushandlung lediglich ihre Beziehung,
konnen aber nicht ineinander tiberfiihrt bzw. iibersetzt werden,

beschreiben ein Wechselspiel und stellen keine klassifikatorischen Katego-
rien dar.



Diese Aufstellung verdeutlicht in ihrer Opposition zu hiufig postulierten Dualis-
men sowie der angenommenen Abhidngigkeit sozialer Praktiken von Artefakten,
warum Wengers Arbeit im Kontext praxistheoretischer Ansétze anzusiedeln ist.

Innerhalb der Praxisgemeinschaft entsteht {iber die Zeit durch die gemeinsame
Praxis der Bedeutungsaushandlung das oben bereits erwéhnte, geteilte Repertoire
an Abstraktionen, Geschichten, Werkzeugen, Konzepten, Routinen und Verfah-
rensweisen. Diese ausgehandelten Bedeutungen sind Produkte eines Lernprozesses
(vgl. Wenger 1998, S. 4), von dem sie, wie oben beschrieben, jedoch niemals abzu-
16sen sind und den sie niemals vollstdndig abbilden konnen.

,,Reification is not just objectification; it does not end in an object. It does not simply
translate meaning into an object. On the contrary, my use of the concept is meant to
suggest that such translation is never possible, and that the process and the product al-
ways imply each other.” (Wenger 1998, S. 60)

Praxisgemeinschaften konnen somit als Orte gemeinsamen Lernens verstanden
werden, an denen die Mitglieder neues Wissen generieren, das die gemeinsame und
individuelle Praxis der Mitglieder verbessert, oder in Wengers Worten: ,,Communi-
ties of Practice can be thought of as shared histories of learning* (Wenger 1998,
S. 86). Neben der gemeinsamen Praxis stellt bereits das Hineinwachsen in eine
Praxisgemeinschaft einen Lernweg fiir den Einzelnen dar. Wie Wenger diese Ent-
wicklung in Anlehnung an Wygotsky im Einzelnen konzipiert, wird im Folgenden
aufgezeigt.

3.3.2.2 Legitime periphere Partizipation

Lave und Wenger beschreiben in ihrem Buch ,,Situated Learning. Legitimate peri-
pheral participation® (1991) situiertes Lernen als legitime periphere Partizipation
(IpP) innerhalb einer Praxisgemeinschaft. Ausgangspunkt ist das zu dieser Zeit viel
diskutierte Modell der cognitive apprenticeship. Problematisch wird dabei jedoch
der Gegensatz zwischen historischen (Einzel-)Fillen erfolgreicher Handwerkslehre
(apprenticeship) und dem Anspruch einer umfassenden Theoriebildung, deren
Kategorien in der Lage sind, Lernen in unterschiedlichsten Kontexten zu beschrei-
ben. Die Autoren entscheiden sich daher, das Konzept des situierten Lernens fiir
die allgemeine Beschreibung sozial eingebetteter Lernprozesse zum Ausgangs-
punkt zu nehmen, das sie im Zuge ihrer theoretischen Explikation als legitime peri-
phere Partizipation beschreiben. Legitime periphere Partizipation beschreibt Lernen
als integralen und untrennbaren Bestandteil sozialer Praxis (Lave/Wenger 1991,
S. 31). Sie ist der ,,process by which newcomers become included in a community
of practice” (Wenger 1998, S. 100).

Im Stadium der legitimen peripheren Partizipation nimmt der Novize eine Position
am Rande der Gemeinschaft ein, in der er sich, von der Verantwortung einer vollen
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Mitgliedschaft befreit, nur teilweise an der gemeinsamen Praxis beteiligt (Peri-
pheralitdt), aber zugleich Zugang zur gemeinsamen Praxis hat (Legitimitét).

Peripheralitdt beinhaltet nach Wenger ,,exposure to actual practice (ebd.) und be-
deutet, dass dem Novizen ein Eindruck der Funktionsweise der Gemeinschaft ver-
mittelt wird. Die Praxis einer Gemeinschaft besteht keineswegs nur im Vollzug von
Arbeitsprozessen:

~Apprentices gradually assemble a general idea of what constitutes the practice of the
community. This (...) might include who is involved; what they do; what everyday life
is like; how masters talk, walk, work, and generally conduct their lives; how people
who are not part of the community of practice interact with it; what other learners are
doing; and what learners need to learn to become full practitioners. It includes an in-
creasing understanding of how, when, and about what old-timers collaborate, collude,
and collide, and what they enjoy, dislike, respect, and admire.” (Lave/Wenger 1991,
S. 95)

Um diese Praxis umfassend kennen zu lernen und an ihr teilnehmen zu konnen,
reicht keine kurzzeitige Beobachtung aus. Enkulturation in eine Gemeinschaft kann
vielmehr nur durch ldngerfristige Partizipation erreicht werden.

Legitimitdt bedeutet in Abgrenzung von Marginalitit (vgl. Wenger 1998, S. 166),
dass Novizen als potentielle Mitglieder der Gemeinschaft angesehen und behandelt
werden. Bei erfolgreicher Integration in die Gemeinschaft miindet der Lernprozess
im Expertenstatus und einer vollen Mitgliedschaft und stellt damit auch einen En-
kulturationsprozess dar. Legitime periphere Partizipation beschreibt somit das Ver-
hiltnis von Experten und Novizen und die Moglichkeit sowie den Prozess des Hin-
einwachsens in die Gemeinschaft. Lave und Wenger greifen hier also indirekt Wy-
gotskys Konzept der Unterstiitzung in einer Zone der nidchsten Entwicklung auf
(vgl. 3.3.1): Lernen wird durch die Teilhabe an der Praxis von Experten ermdglicht,
die sich bereits in einer fortgeschrittenen Entwicklungszone befinden. Wichtig ist
an dieser Stelle anzumerken, dass legitime periphere Partizipation zwar die Mog-
lichkeit beinhaltet, volles Mitglied zu werden, jedoch keineswegs zwangslaufig
dahin fiihren muss, wie hdufig angenommen.

Dieser Aspekt wird im Kapitel 3.4.1 nochmals eingehender diskutiert. Die folgende
Abbildung 9 zeigt verschiedene Grade der Partizipation in Praxisgemeinschaften
nach Wenger. Hierbei nehmen von links nach rechts der Grad der Einbindung ab
und der Grad der Peripheralitit zu.'

Wenger selbst verweist darauf, dass diese Kategorien der Partizipation von einzel-
nen Mitgliedern in beide Richtungen durchlaufen werden konnen:

16 Transaktionale Partizipation wird von Wenger bestimmt als die gelegentliche Interaktion
Auflenstehender mit der Gemeinschaft (um einen Service zu erhalten oder zu geben). Passiver
Zugriff beschreibt hingegen den Zugriff auf o6ffentliche Artefakte einer Gemeinschaft, wie
etwa Publikationen oder Webseiten (vgl. Wenger 2000, S. 219).
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,,Note that people will move in and out of these categories over the live of a communi-
ty.“ (Wenger 2000, S. 218f.)

transaktionale
Partizipation

volle
Mitgliedschaft

periphere
Partizipation

passiver
Zugriff

Kerngruppe

Abbildung 9: Partizipationsgrade in Praxisgemeinschaften (aus: Wenger 2000, S. 219)

Die Lernmotivation der Teilnehmer einer Praxisgemeinschaft erwichst durch den
Wunsch nach verstiarkter Teilhabe an der gemeinsamen Praxis. Erst durch diese
Praxis konnen Lerngegenstinde fiir den Einzelnen bedeutsam werden (Arnold
2003, S. 80).

3.4 Lernen in virtuellen Praxisgemeinschaften

Fiir die Fragestellung der vorliegenden Arbeit ist es nun wichtig zu fragen, inwie-
fern sich die im zweiten Kapitel beschriebenen, virtuellen Gemeinschaften im Sin-
ne von Wellman (vgl. 2.1.2) und Wengers Praxisgemeinschafen aufeinander bezie-
hen lassen? Wodurch zeichnen sich virtuelle Praxisgemeinschaften und damit sozi-
ales Lernen im Internet aus und welche Rolle spielen die verwendeten Online-
Ressourcen in diesem Zusammenhang?

Lueg fragt in diesem Kontext, inwiefern das tief in der Lebenswelt verankerte Kon-
zept der Praxisgemeinschaft {iberhaupt in virtuelle Raume iiberfiihrbar ist, nimmt
dabei jedoch, wie das folgende Zitat zeigt, eine zu starre Trennung in ,reale‘ und
,virtuelle* Handlungen vor, wie sie bereits im Kapitel 2.1.1 kritisiert wurde:
LIt is unclear what makes the shared practice as body-piercing happens in the real
world and not in the virtual. There is hardly any shared practice apart from [...] Usenet
activities. Moreover, the knowledge acquired in Usenet discussions is mainly applica-
ble outside the newsgroup, i.e., the knowledge is acquired in the virtual but can only
manifest in the real world.” (Lueg 2000, S. 6)

Tatsdchlich erstreckt sich Praxis auch im Fall virtueller Praxisgemeinschaften im-
mer iiber Online- und Oftline-Kontexte hinweg. Wie Lueg selbst am oben genann-
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ten Beispiel richtig bemerkt, bleiben die Nutzer mit ihrer kdrperlichen Erfahrung
immer in der ,realen‘ Welt verankert und die Online-Kommunikation bzw. die
Nutzung von Online-Ressourcen kann lediglich zu mehr oder weniger groflen Tei-
len in die gemeinsame Praxis integriert sein.

Wenger sieht die addquate mediale Unterstiitzung der Kooperation innerhalb einer
Praxisgemeinschaft als eine Bedingung fiir aufeinander bezogenes Handeln und
somit als Teil gemeinsamer Praxis:

,.Given the right context, talking on the phone, exchanging electronic mail, or being
connected by radio can all be part of what makes mutual engagement possible.”
(Wenger 1998, S. 74)

Ergidnzend dazu identifiziert Arnold in ihrer Analyse einer virtuellen Praxisgemein-
schaft von Fernstudierenden die verwendete Mailingliste mit erweiterten Funktio-
nen wie Dateiablage, privaten Homepages u.a. als primdren Kommunikationsraum
bzw. wesentlichen Teil des gemeinsamen Repertoires der Praxisgemeinschaft
(Arnold 2003, S. 144). Die geteilte Praxis im Sinne Wengers verortet sie in indivi-
duellen und gemeinsamen Online- und Offline-Aktivitdten ohne, wie Lueg, eine
kiinstliche Trennung zwischen ,virtuellen® und ,realen‘ Aspekten vorzunehmen:
das gemeinsame Unterfangen, ndmlich der erfolgreiche Abschluss des Studiums,
wird durch aufeinanderbezogenes Handeln in Form von Diskussionen, Fragen und
Antworten, den Austausch von Scripten, den Aufbau von Beziehungen und die
Organisation von Priasenztreffen {iber die Mailingliste gestiitzt und vorangetrieben.

Spielt sich ein groBer Teil der Kommunikation {liber das Internet ab, verdndern sich
die Bedingungen und Eigenschaften von Praxisgemeinschaften. In Kapitel 0 wurde
bereits angemerkt, dass Alltagswissen online Verschiebungen unterworfen ist und
dass zumindest in textbasierten virtuellen Gemeinschaften eine andere Struktu-
rierung und Formalisierung von Wissen zu beobachten ist als in face-to-face-Zu-
sammenhingen. Auch das Verhiltnis von Partizipation und Reifikation verdndert
sich, da Diskussion und Archivierung enger miteinander verkniipft sind, als dies
offline der Fall ist. Bei der Diskussion von ortlich verteilten Gemeinschaften weist
Wenger darauf hin, dass bei fehlender geografischer Ndhe zudem andere Faktoren
wichtiger werden wie etwa eine dhnliche Praxis der Mitglieder (z.B. ein vergleich-
barer Job), die den Aufbau einer Praxisgemeinschaft auch mit geringerem gegen-
seitigen Engagement erleichtern konnen (Wenger 1998, S. 130). Auch Hildreth
weist auf die verbindende Funktion dhnlicher Tatigkeitsfelder hin:

,If the members are doing similar jobs, then there will already be a shared domain

language, knowledge, and background.* (Hildreth 2004, S. 73)

Wihrend Lernen in virtuellen Lerngemeinschaften bereits in zahlreichen Studien
untersucht und evaluiert wurde, ist die Forschungslage zum informellen Lernen in
virtuellen Praxisgemeinschaften bedeutend diinner. Dies iiberrascht nicht, da es im
schulischen oder universitdren Umfeld relativ einfach ist, Lern- und Kontrollgrup-
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pen einzurichten, die Lernfortschritte zu operationalisieren und experimentell zu
priifen. Als Erfolgsfaktor gilt in diesem Umfeld meist die Tiefe des erreichten Ver-
stindnisses (vgl. z.B. deeper understanding bei Bereiter 2002). Die positiven Be-
funde in diesem Zusammenhang gelten bisher ausschlieBlich fiir Lernen, das im
Wesentlichen formal, zielorientiert und aktiv ist sowie gro3e Anteile an Selbststeu-
erung aufweist (vgl. Gerstenmaier/Mandl 2001, S. 15).

Auch zum informellen Lernen in virtuellen Praxisgemeinschaften lassen sich je-
doch einzelne Studien finden, die sich in den meisten Fallen auf die Art des ver-
handelten Wissens und die Organisation der (Wissens-)Kommunikation beziehen
und hiufig auf Konzepten zum Wissensmanagement basieren. Die wichtigsten
Befunde in diesem Zusammenhang werden im Folgenden aufgefiihrt.

Millen und Dray (2000) etwa untersuchten Prozesse des Kreierens und Teilens von
Informationen in einer virtuellen Praxisgemeinschaft im Bereich Journalismus. Thre
Fragestellung war, welche Informationen fiir die ausgewihlte Gemeinschaft wich-
tig sind und auf welche Art die Gruppe das Kreieren und Teilen von Informationen
durch ihre Mitglieder unterstiitzt. Millen und Dray beobachteten vorrangig Fragen
und Antworten zu technischen und praktischen Problemen bzw. Fragen und Ant-
worten zu Informationsquellen. Teilweise war dabei durch die Auswertung mehre-
rer Antworten von einer Person ersichtlich, dass ein Problem weiter tiberdacht und
gemeinsam bearbeitet wurde. Zudem konnten Millen und Dray verschiedene Ebe-
nen der Hilfestellung identifizieren: Es gab sowohl konkrete Ratschldge und Infor-
mationen als auch methodische Vorschldge iiber die beste Art, ein Problem anzu-
gehen. Im Verweis auf friher erfolgte Diskussionen wird ein wichtiges Moment
des Wissensmanagements hervorgehoben: das Archiv der virtuellen Gemeinschaft
mit seinen Suchfunktionen wird von Millen und Dray als wichtigstes Gemein-
schaftsgut herausgestellt.

Madanmohan und Navelkar (2004) zeigten, dass Mitglieder virtueller Gemein-
schaften in unterschiedlichen Phasen bestimmte Rollen einnehmen, die wesentlich
fiir das gemeinsame Wissensmanagement sind. Sie identifizieren durch ethnografi-
sche Analysen von zwei virtuellen Gemeinschaften mit Technik-Themen sieben
unterschiedliche Rollen, die Community-Mitglieder im Rahmen des gemeinsamen
Wissensmanagements einnehmen. Weiterhin zeigt die Untersuchung den Wert von
Kodifizierung und Klassifizierung von implizitem Wissen, insbesondere fiir Novi-
zen. Innerhalb der Community entstandene Manuals und FAQs werden von Novi-
zen intensiv genutzt, Experten stehen als Ansprechpartner in der Regel erst zur
Verfiigung, so Madanmohan und Navelkar, wenn implizites Wissen fiir die Beant-
wortung von Fragen erforderlich ist, das noch nicht kodifiziert wurde. Lurking (vgl.
Kapitel 2.3) wird somit zur impliziten Regel, um die Ressourcen der Experten nicht
iiberméfig zu beanspruchen.
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Doring und Poschl (2005) stellten bei einer Analyse themenbezogener Gespriche
in Technik-Chats iiberwiegend Problembeschreibungen und Fragen nach konkreten
Programmen und Befehlen fest. Gut zwei Drittel aller Probleme konnten dabei
direkt im Chat geldst werden. Zudem merkten die Autoren analog zu den Ergebnis-
sen von Madanmohan und Navelkar an, dass auffillig oft auf bereits existierende
Quellen verwiesen wurde und eigene Ausfiihrungen von Experten nur geleistet
werden, wenn die Antwort nicht bereits anderweitig verfiigbar ist. Chat-Channels
fungieren ihrer Einschétzung nach als Wissensborsen, die es ermoglichen, aus dem
Pool anwesender Chatter gezielt einen Experten fiir das eigene Problem zu finden.
Dies zeige der hohe Anteil an Zweier-Gespréchen.

Zinke und Fogolin (2004) zufolge weisen die Nutzer von Online-Communities im
Vergleich zur Gesamtbevolkerung eine {iberdurchschnittlich gute Lerndisposition
auf. Fiir die Analyse wurden die Nutzer im Vergleich zur Gesamtbevolkerung (Da-
tengrundlage fiir den Vergleich ist das Berichtsystem Weiterbildung (Kuwan/ The-
bis 2005) auch im Hinblick auf ihre Lerndisposition typisiert. Der Lernprozess
selbst wird jedoch nicht ndher untersucht. Betrachtet werden aulerdem die Griinde
fiir die Nutzung von virtuellen Gemeinschaften. An vorderster Stelle liegen hier
,Losungen und Antworten fiir unmittelbare Probleme und Fragen bei der Arbeit’
und ,allgemeine Tipps und Anregungen‘, die Diskussion und Auseinandersetzung
mit anderen wird als unwichtig eingestuft — ein Ergebnis, das sich mit den Ausfiih-
rungen des zweiten Kapitels deckt (vgl. etwa Tabelle 2 auf S 41).

In der oben bereits erwéhnten qualitativen Studie zu einer virtuellen Praxisgemein-
schaft von Fernstudierenden identifiziert Arnold (2003) Lernen auf zwei Ebenen:
Zum einen erwerben die Mitglieder autodidaktische Lernkompetenzen, zum ande-
ren fachbezogene Handlungskompetenzen, wobei die gemeinsame Praxis haupt-
séchlich auf das Studieren selbst und nicht so sehr auf den Berufsalltag des Fach-
gebiets oder seine wissenschaftliche Durchdringung gerichtet ist. Sie stellt fest,
dass sich innerhalb der Gemeinschaft eine von der sonstigen Lernkultur des Studi-
ums verschiedene Studienkultur situierten, expansiven Lernens etabliert hat, in der
die gemeinschaftliche Aushandlung das zu Lernende erst konstituiert (vgl. Arnold
2003, S. 219) und somit eine Verschiebung vom Lehren zum Lernen stattfindet.

Auf einen weiteren, bisher eher schwach entwickelten Forschungsstrang, das soge-
nannte stellvertretende Lernen (vicarious learning), wird an dieser Stelle ebenfalls
eingegangen, obwohl seine Vertreter sich bisher eher auf virtuelle Lerngemein-
schaften in formalen Kontexten konzentrieren. Sutton (2001) stellt fest, dass es
neben den computergestiitzt interagierenden Studenten auch solche gibt, die die
Interaktionen anderer beobachten. Seine Grundannahme ist, dass die individuelle
Préferenz basierend auf psychologischen Charakteristika den groBiten Einfluss auf
Art und Ausmal eigener Interaktionen hat und es Studenten daher frei gestellt sein
sollte, ob und wie sie partizipieren wollen. Fiir die Annahme, dass die durch stell-
vertretendes Lernen erzielten Lernfortschritte denen der direkt interagierenden

82



Studenten entsprechen (Sutton 2001, S. 224), fiihrt er jedoch keine empirischen
Belege an. Wihrend Schober und Clark zeigten, dass Probanden nach dem Héren
von aufgezeichneten Dialogen deutlich schlechtere Ergebnisse erzielten als diejeni-
gen, die direkt am Dialog beteiligt waren (Schober/Clark 1989), weisen Lee et al.
(1998) darauf hin, dass es dennoch beachtlich sei, wie gut die ,Mithdrer® gelernt
hitten. Cox et al. (1999) priiften in einem experimentellen Setting, ob und wie gut
Studierende mit Hilfe von aufgezeichneten Dialogen zwischen Studierenden und
Lehrenden im Vergleich mit aufgezeichneten Vorlesungen lernen kénnen und ka-
men zu dem Schluss, ,,that the dialogue condition was as effective as the discourse
condition” (Cox et al. 1999, S. 431). Die ,Wiederverwendung* von Dialogen kann
demnach als niitzliche Ressource fiir den stellvertretenden Lerner bzw. den Lurker
betrachtet werden.

Zusammenfassend zeigen die Befunde zu informellem Lernen bzw. Informations-
austausch in virtuellen Gemeinschaften, dass ein moglichst schonender Umgang
mit vorhandenen Ressourcen (z.B. Experten) angestrebt wird, indem zunichst auf
FAQs und bereits archivierte Inhalte und Diskussionen verwiesen wird und Exper-
ten erst nach Ausschopfung dieser Quellen als Ansprechpartner zur Verfiigung
stehen. Des Weiteren werden in virtuellen Gemeinschaften haufig Antworten auf
praktische Fragen bzw. Problemlosungen gesucht, wodurch Lern- und Handlungs-
kompetenzen erweitert werden. Abschliefend scheinen archivierte Dialoge fiir
einen Zuhorer/Leser im Hinblick auf Lernen dhnlich effektiv zu sein wie solche, an
denen selber partizipiert wurde. Gerade letzterer Befund deutet darauf hin, dass
Lurking im Zusammenhang mit informellem Lernen in virtuellen Gemeinschaften
eine zentrale Rolle fiir den Lernenden zukommen konnte und zudem, wie bereits in
Kapitel 2.3 angefiihrt, auch von Seiten der Gemeinschaft zum Ressourcenmanage-
ment gewiinscht ist.

3.4.1 Lurking als legitime periphere Partizipation

In diesem Abschnitt soll noch einmal detailliert auf die Frage eingegangen werden,
ob und wie Lurking im Lichte von Wengers Konzept der Praxisgemeinschaft als
legitime periphere Partizipation und damit lernrelevantes Handeln zu betrachten ist.

Wie oben bereits erwéhnt, ist nach Wenger Partizipation nicht in jedem Fall an
sichtbare, direkte Interaktionen mit anderen gebunden, sondern wird im weiteren
Sinne als Teilhabe an sozialer Praxis verstanden, die auch verdeckt wirken kann.
Das Konzept der legitimen peripheren Partizipation etwa beschreibt die Mdglich-
keit, auf die Ressourcen der Gemeinschaft zuzugreifen, ohne selbst zu aktiven
Beitrdgen verpflichtet zu sein (vgl. Kapitel 3.3.2.2). Dieser Zugriff auf Ressourcen
ist gerade in virtuellen Gemeinschaften durch Suchméglichkeiten in Archiven und
Foren sehr ausgepréigt und hiaufig moglich, ohne von den anderen Nutzern iiber-
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haupt wahrgenommen zu werden. Zudem verfiigen virtuelle Gemeinschaften haufig
iiber Mechanismen zur Einfithrung neuer Mitglieder, z.B. in Form einer personli-
chen BegriiBung, eines Vorstellungs-Threads oder einweisender FAQs. Wesentlich
im Sinne von Legitimitét ist dariiber hinaus der tolerante und akzeptierende Um-
gang mit ersten Beitrdgen von Novizen. Um von legitimer peripherer Partizipation
sprechen zu konnen, muss Novizen von Seiten der Gemeinschaft grundsétzlich die
Maoglichkeit eingerdumt werden, volles Mitglied zu werden. Auf Seiten des Novi-
zen ist entgegen einer verbreiteten Auffassung in Wengers Modell jedoch kein
starrer Lern-Entwicklungsweg vorgegeben, der zwangsldufig von legitimer peri-
pherer Partizipation zu voller Mitgliedschaft fiihrt. In vielen Beitrdgen zu Praxis-
gemeinschaften wird diese Offenheit bei Wenger tibersehen und (informelles) Ler-
nen wird als notwendigerweise mit aktiver Teilnahme und direkter, sichtbarer In-
teraktion verbunden verstanden, wie das folgende Statement verdeutlicht: ,,Learn-
ing, from the viewpoint of LPP, essentially involves becoming an ‘insider’.”
(Brown/Duguid 1991, S. 48).

Dieser Auffassung stehen jedoch Forschungsergebnisse gegeniiber, die eine zu
enge konzeptionelle Kopplung von peripherer Partizipation, Mitgliedschaft und
Lernen in Frage stellen. So beeinflusst nach Soroka et al. (Soroka/Jacovi/Ur 2003,
S. 13) die Dauer peripherer Partizipation nicht den Grad der aktiven Teilnahme,
d.h. der Zeitraum vom Abonnement einer Mailingliste zum Verfassen des ersten
Beitrags hat keinen Einfluss auf Zahl und Umfang spéterer Beitridge. Der Reaktion
auf den ersten Beitrag kommt in diesem Zusammenhang eine viel wichtigere Rolle
zu. Auch waren nach einer Umfrage von Zinke et al. zu berufsbezogenen Gemein-
schaften aktive Mitglieder von Anfang an aktiv, ohne durch eine Phase peripherer
Mitgliedschaft zu gehen (vgl. Zinke/Fogolin 2004). Erinnert sei in diesem Zusam-
menhang auch an die oben bereits behandelte Forschung von Nonnecke und Preece
(2004, S. 6ff.), wonach Lurker sehr wohl ein Gefiihl von Zugehorigkeit zur Ge-
meinschaft entwickeln kdnnen (auch von Postern als Mitglieder gesehen werden)
und diese Zugehorigkeit als lernforderlich erleben.

Diese Ausfiihrungen sollen nicht in Frage stellen, dass legitime periphere Partizipa-
tion zu voller Mitgliedschaft fiihren und auf diesem Wege informelles Lernen statt-
finden kann. Vielmehr soll einer hdufig anzutreffenden, verkiirzten Lesart und
,Verwisserung® (vgl. McCarthy/Wright 2004, S.46) von Wengers komplexem,
dialektischem Konzept der Praxisgemeinschaften entgegengesteuert werden, das
vor allem im Kontext von entwicklungsbegleitender Forschung schnell auf ein
»simple, unproblematic emblem for social perspectives [...] on work and technolo-
gy (ebd.) reduziert wird, also zu einer Art eindimensionalem Schlagwort ver-
kommt.

Die Moglichkeit, verschiedene Ebenen der Teilhabe ungerichtet anzubieten, stellt
laut Wenger ein wesentliches Charakteristikum fiir Praxisgemeinschaften dar und
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bietet sowohl AuBenstehenden (auch wenn sie nicht auf eine volle Mitgliedschaft
zielen) als auch der Gemeinschaft selbst Lernméglichkeiten:

,.From this perspective, a community of practice is a node of mutual engagement that
becomes progressively looser at the periphery, with layers going from core member-
ship to extreme peripherality. The interaction of all these levels affords multiple and
diverse opportunities for learning. Different participants contribute and benefit differ-
ently, depending on their relations to the enterprise and the community.” (Wenger
1998, S. 118)

Aus der Perspektive individueller Entwicklung benennt Wenger verschiedene mog-
liche Verlaufsbahnen (frajectories) von Identititen in Praxisgemeinschaften: peri-
phere Entwicklungswege, die aus unterschiedlichen Griinden nicht zu voller Mit-
gliedschaft fithren; nach innen auf volle Mitgliedschaft oder nach aulen gerichtete
Entwicklungswege (z.B. beim Aufwachsen von Kindern und der Ablésung von
ihrer Herkunftsfamilie); Entwicklungen als Insider, die die Verdnderung und Neu-
verhandlung der eigenen Identitdt mit dem Wandel der Gemeinschaft beinhalten
und Entwicklungswege, die mehrere Praxisgemeinschaften miteinander verbinden
(Wenger 1998, S. 154ft.). Abbildung 10 stellt die genannten Entwicklungswege als
das Durchlaufen unterschiedlicher Partizipationsgrade dar. Hierbei ist auch zu be-
achten, dass sich im Bezug auf virtuelle Gemeinschaften die Uberginge zwischen
passivem Zugriff, transaktionaler und peripherer Partizipation zunehmend unscharf
darstellen, da z.B. in vielen Féllen ein passiver Zugriff auf sdmtliche Ressourcen,
einschlieBlich Diskussionen moglich ist, ohne als Mitglied sichtbar zu werden.

periphere transaktionale passiver
Partizipation | Partizipation Zugriff

Abbildung 10: Entwicklungswege in (virtuellen) Praxisgemeinschaften (nach: Wenger 2000,
S.219)
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3.5 Zusammenfassung und Forschungsbedarf

Zunéchst wurde im Abschnitt 3.1 gezeigt, inwiefern Wissen immer in einen sozia-
len Kontext eingebunden und gesellschaftlich verteilt ist. Hierfiir wurde dargestellt,
dass Wissen immer an die Bedingungen der menschlichen Wahrnehmung gebun-
den und, aus wissenssoziologischer Perspektive, sozial konstruiert bzw. in soziale
Alltagskontexte eingebunden ist. Neben der géngigen Unterscheidung deklarativen
und prozeduralen, sowie impliziten und expliziten Wissens wurden insbesondere
auch Konzepte der sozialen Verteilung von Wissen dargestellt. Es wurde gezeigt,
dass sich in hochspezialisierten Gesellschaften verschiedene Wissensbestinde und
Rollen identifizieren lassen. Als Wissenstypen werden die des Experten und des
Laien dargestellt, ergéinzt um Hitzlers Differenzierung zwischen Experte und Spe-
zialist. Hierbei ist zu beachten, dass jeder zeitgleich in unterschiedlichen Kontexten
auch unterschiedliche Rollen innehat. Fiir die Wissensverteilung im Netz konnte in
Abschnitt 3.1.2 gezeigt werden, wie sich die Grenzen zwischen Alltags- und Exper-
tenwissen im Kontext virtueller Gemeinschaften verschieben und durchlissig wer-
den. Auch in Hinblick auf die Wissenstypen ergeben sich deutliche Verdnderungen:
Wie Bakardjieva zeigt, werden die Uberginge zunehmend unscharf. So ist die
Reichweite des Einzelnen durch das Internet deutlich erhoht und der Zugriff auf
Expertenwissen wird dadurch fiir Laien erleichtert.

In Kapitel 3.2 wurde das Konzept informellen Lernens in seiner Diversitidt darge-
stellt und diskutiert. Wéhrend es in den meisten Féllen verstanden wird als Lernen
jenseits formaler Rahmung, welches nicht zertifiziert wird und den Grofteil des
Lernens Erwachsener ausmacht, existieren in Hinblick auf Bewusstheit, Zielgerich-
tetheit sowie der Abgrenzung von Sozialisation viele divergierende Forschungsper-
spektiven. Auch die aus phdnomenologischer bzw. ethnomethodologischer Sicht
gelibte, grundsitzliche Kritik am Dualismus formal — informell wurde thematisiert:
Da Wissen, wie in 3.1 gezeigt, immer im sozialen Kontext erworben wird, kann
Lernen allgemein als ,Neu-Bewiltigung® einer Situation beschrieben werden bzw.
als Praxis, die individuelle Verdnderung durch Partizipation ermdglicht und entwi-
ckelt. Aus dieser Sicht stellt die Unterscheidung zwischen formalem und informel-
lem Lernen lediglich eine Perspektivverschiebung von der Sicht des Lehrenden
zum Lernenden dar. Diese Perspektive deckt sich mit dem Anliegen der vorliegen-
den Arbeit, (informelles) Lernen konsequent aus der Perspektive der Lernenden
heraus zu beschreiben und zu betrachten. Aufgrund dieser Analyse kann dann auch
iiber unterstiitzende Szenarien aus einer Lehrperspektive heraus nachgedacht wer-
den. In Vorbereitung derartiger Uberlegungen wurden im Abschnitt 3.2.3 Ansitze
zur Zertifizierung informellen Lernens dargestellt. Hierbei wurde insbesondere auf
den Grundkonflikt zwischen der Nutzbarmachung, Forderung und Zertifizierung
informellen Lernens auf der einen und dem Erhalt seiner informellen, selbstgesteu-
erten und damit auch selbstbestimmten Qualitét auf der anderen Seite eingegangen.
Auch die aktuelle Diskussion um die Unterstiitzung informellen Lernens mit Per-
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sonal Learning Environments wurde an dieser Stelle als ein Ansatz vorgestellt, der
bemiiht ist, die tatsdchliche Praxis der Nutzung von Social Software als Ausgangs-
punkt fiir ihre didaktische Unterstiitzung von informellem Lernen zu nehmen.

Den Schwerpunkt des Kapitels stellt die unter 3.3 folgende Einfithrung in Wengers
Konzept der Praxisgemeinschaften als wesentliche Theorie fiir das situierte Lernen
in sozialen Zusammenhdngen dar. Hierfiir wurde zunéchst erldutert, dass Lernen
aus situierter Perspektive nur in Verbindung mit eigenem Handeln, das in kulturelle
Praktiken eingebettet ist, erfolgt. Eine situierte Analyse betrachtet somit komplexe
Systeme, an denen Individuen, eingebunden in den sozialen Kontext und in Ausein-
andersetzung mit Artefakten, partizipieren. Prozesse sozialen, situierten Lernens
werden von Lave und Wenger als Lernen in Praxisgemeinschaften beschrieben,
die, wie in Abschnitt 3.3.2 gezeigt, durch drei Dimensionen gemeinsamer Praxis
bestimmt werden (aufeinander bezogenes Handeln, gemeinsames Unterfangen,
gemeinsames Repertoire). In den folgenden Abschnitten wurde zundchst der Kern
von Wengers Lerntheorie, ndmlich die Bedeutungsaushandlung als Zusammenwir-
ken von Partizipation und Reifikation, vorgestellt (3.3.2.1) und dann das Konzept
legitimer peripherer Partizipation als Beschreibung des Hineinwachsens in Praxis-
gemeinschaften durch ,passive Teilnahme‘ (3.3.2.2) vertiefend dargestellt. Rele-
vant fiir die spétere Analyse von Lurking ist die Tatsache, dass Partizipation nach
Wenger auch dann gegeben sein kann, wenn keine direkte Interaktion erfolgt, da
auch hier der soziale Kontext wirksam ist. Im Stadium der legitimen peripheren
Partizipation nimmt der Novize eine Position am Rande der Gemeinschaft ein, in
der er sich, von der Verantwortung einer vollen Mitgliedschaft befreit, nur teilweise
an der gemeinsamen Praxis beteiligt (Peripheralitit), aber zugleich Zugang zur
gemeinsamen Praxis hat (Legitimitdt). Hierbei ist keineswegs vorgegeben, dass
eine Entwicklung hin zu voller Mitgliedschaft und aktiver Partizipation stattfindet.
Vielmehr sind unterschiedliche Entwicklungswege innerhalb von Praxisgemein-
schaften moglich.

Im Anschluss an die Einfiihrung in das Konzept der Praxisgemeinschaft wurden
vertiefend die fiir die Fragestellung der vorliegenden Arbeit relevanten Fragen nach
der Bedeutung unterschiedlicher Partizipationsgrade sowie der Rolle medialer
Vermittlung niher betrachtet. Hierbei wurde gezeigt, inwiefern sich die in Kapitel 2
dargestellten virtuellen Gemeinschaften im Sinne Wellmans auf Wengers Praxis-
gemeinschaften beziehen lassen. Wenger sieht mediale Unterstiitzung der Koopera-
tion innerhalb von Praxisgemeinschaften als eine Bedingung gemeinsamer Praxis
und weist darauf hin, dass bei fehlender geografischer Ndhe andere verbindende
Faktoren wichtiger werden, wie etwa ein dhnliches Tatigkeitsfeld. Anhand ver-
schiedener Befunde zu informellem Lernen in virtuellen Gemeinschaften wurde
gezeigt, dass

e cin moglichst schonender Umgang mit vorhandenen Ressourcen (z.B. der
Zeit der Experten) angestrebt wird, indem zundchst auf FAQs und bereits
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archivierte Inhalte und Diskussionen verwiesen wird, und Experten erst nach
Ausschopfung dieser Quellen als Ansprechpartner zur Verfiigung stehen,

e des Weiteren in virtuellen Gemeinschaften hdufig Antworten auf praktische
Fragen bzw. Problemlosungen gesucht werden, wodurch Lern- und Hand-
lungskompetenzen erweitert werden,

e archivierte Dialoge fiir einen Zuhorer bzw. Leser im Hinblick auf Lernen
dhnlich effektiv zu sein scheinen wie solche, an denen selber partizipiert
wurde.

Ergédnzend zu den in Kapitel 2.3 dargestellten Befunden zu Lurking verfestigen die
hier présentierten Forschungsergebnisse die Vermutung, dass Lurking im Zusam-
menhang mit informellem Lernen in virtuellen Gemeinschaften eine zentrale Rolle
fiir den Lernenden zukommt. Auch die abschlieBend diskutierte Frage, wie sich
legitime periphere Partizipation in virtuellen Gemeinschaften darstellt, ist direkt fiir
die nachfolgende Untersuchung bedeutsam, weil in diesem Zusammenhang auch
gezeigt wurde, dass legitime periphere Partizipation bei Wenger keineswegs
zwangsldufig auf eine volle Mitgliedschaft hinzielt, wie sonst hdufig angenommen,
sondern neben anderen moglichen Verlaufsbahnen lediglich eine Moglichkeit zu
dieser Entwicklung bietet. Diese Perspektive ermdglicht es, das Phinomen Lurking
in der anschlieBenden Untersuchung ohne normative Erwartungen im Hinblick auf
Partizipation oder Mitgliedschaft zu betrachten.
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4. Forschungsfragen

Die in der Einleitung vorgestellte und grob umrissene Fragestellung wird an dieser
Stelle auf Basis der vorangegangenen Kapitel weiter ausdifferenziert, bevor im
néchsten Kapitel das fiir die Beantwortung gewihlte Forschungsdesign vorgestellt
wird.

4.1 Dimensionen der Fragestellung

Die eingangs formulierte Frage danach, wie die Nutzung virtueller Gemeinschaften
individuell in alltdgliche Informationsstrategien integriert und erlebt wird, kann in
Anlehnung an Wenger von verschiedenen Zugingen her betrachtet werden (vgl.
Abbildung 6). Die drei zentralen Komponenten, nach denen die Befragung des
Phénomens informellen Lernens in virtuellen Gemeinschaften in dieser Arbeit
strukturiert wird, sind Lernen, Gemeinschaft und (Informations-)Praxis.

Diese Dimensionen sind nicht trennscharf, sie stellen vielmehr unterschiedliche
,Einstiegspunkte® in die Daten dar. Sie sollen dazu dienen, den Rahmen der Unter-
suchung abzustecken und die Analyse und Darstellung der Daten zu strukturieren.

Abbildung 11: Dimensionen der Fragestellung

Im folgenden Kapitel 5 zur Methodik wird begriindet, warum der Forschungsansatz
der Fallstudien als adidquat befunden wurde, um Praktiken situierten Lernens und
deren Einbettung im lebensweltlichen Kontext zu analysieren.

Zundchst werden an dieser Stelle jedoch die oben benannten Dimensionen der
Fragestellung ndher ausdifferenziert.
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Pracxis

In diesen Themenkomplex fillt die Frage nach den von den Teilnehmern etablier-
ten und gelebten Praktiken und Informationsstrategien im Zusammenhang mit
virtuellen Gemeinschaften.

Im Zentrum steht zundchst eine mdglichst genaue Beschreibung und Benennung
der von den Teilnehmern geschilderten Vorgehensweisen. Bei dieser Analyse soll,
wie in Abschnitt 2.4 begriindet, keine kiinstliche Trennung von ,Lurkern‘ und ,Pos-
tern‘ vorgenommen werden. Von Interesse ist hierbei vielmehr die Frage, welche
Partizipationsgrade festzustellen sind, wie sich das Verhiltnis und die Ubergiinge
zwischen Posting und Lurking gestalten und welche Begriindungen, Routinen und
Annahmen dem Handeln der Teilnehmer in unterschiedlichen Kontexten zugrunde
liegen. In diesem Zusammenhang wird die Einbindung der Internetnutzung in den
tdglichen Lebenszusammenhang zu beriicksichtigen sein, ohne eine Abgrenzung
zwischen Online- und Offline-Zusammenhdngen vorzunehmen (vgl. Kapitel 2.1.1).
Hierdurch riickt die Frage in den Blick, wie die Studienteilnehmer das Zusammen-
spiel und den Wechsel zwischen Online- und Offline-Quellen erleben und gestal-
ten.

Lernen

In den Bereich Lernen fillt die Frage, inwiefern die Nutzung virtueller Gemein-
schaften von den Teilnehmern als lern-relevant gesehen wird und welche Arten von
Lernen von ihnen beschrieben werden. Handelt es sich eher um Informationsbe-
schaffung oder findet eine Aneignung von sozialer Praxis und Identitdtsentwick-
lung im Sinne Wengers statt? In diesem Zusammenhang ist auch zu fragen, inwie-
fern hierbei Unterschiede zwischen verschiedenen Lebens-Kontexten deutlich wer-
den. Einen zentralen Aspekt stellt in diesem Zusammenhang die Frage dar, inwie-
fern Lernen in Bezug auf virtuelle Gemeinschaften im Zusammenhang mit Lur-
king- bzw. Posting-Praktiken steht. Findet Lernen, wie im erziehungswissenschaft-
lichen Diskurs hdufig implizit oder explizit angenommen, tatséchlich nur in Ver-
bindung mit dem Verfassen eigener Beitrdge statt? Aus Sicht der Teilnehmer muss
dabei auch gefragt werden, wie effizient Lurking- bzw. Posting-Praktiken im Be-
zug auf Lernen und Informationsbeschaffung eingeschitzt werden.

Gemeinschaft

Den dritten Zugang stellt schlieBlich die Frage nach dem Verhéltnis zwischen In-
formationsbeschaffung und Gemeinschaft beim informellen Lernen in virtuellen
Gemeinschaften dar. Werden virtuelle Gemeinschaften als soziale Orte oder eher
als Informationsquellen betrachtet? Wie gestaltet sich die Wechselwirkung zwi-
schen diesen Polen? Handelt es sich hierbei um ein Kontinuum bzw. wird die
Schwerpunktsetzung zwischen Information und Gemeinschaft von den Teilneh-
mern als Kontinuum erlebt oder sind abrupte Umbriiche erkennbar? Welche Rolle
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spielt bei der subjektiven Schwerpunktsetzung jeweils der andere Faktor? Wie steht
das Erleben von Zugehorigkeit und Verbundenheit im Zusammenhang mit Lur-
king- bzw. Posting-Praktiken und welche Arten von Lernen sind hiermit verbun-
den? Welche Rolle spielt Lurking in virtuellen Gemeinschaften im Sinne legitimer
peripherer Partizipation (IpP)? Diese Frage nach den Lern- und Entwicklungswe-
gen (im Sinne von Wengers trajectories), die von den Teilnehmern in Bezug auf
virtuelle Gemeinschaften genommen werden, und danach, wie sich Partizipations-
grade in diesem Prozess verdndern, stellt eine abschlieBende Integration aller Ana-
lysedimensionen dar.
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5. Fallstudien zur Nutzungspraxis in virtuellen
Gemeinschaften

In diesem Kapitel wird die Entscheidung fiir den Forschungsansatz der Fallstudien
zundchst aus der Fragestellung heraus begriindet und erldutert (Abschnitt 5.1).
Zudem wird der Ansatz mit seinen Implikationen und Problemstellungen darge-
stellt (Abschnitt 5.2) und die konkrete Planung und Durchfiihrung der vorliegenden
Untersuchung vorgestellt (Abschnitt 5.3).

5.1 Begriindung der Forschungsmethode

Uber alle Stromungen und Forschungsrichtungen hinweg kommt der Gegen-
standsangemessenheit der verwendeten Methode eine zentrale Bedeutung zu. Auch
fiir die vorliegende Studie sollten Art und Umfang der Fragestellung den Aus-
gangspunkt fiir die Wahl geeigneter Forschungsansitze darstellen. Die folgende
Tabelle nach Yin (2003) ordnet unterschiedlichen Ausgangsbedingungen mdogliche
Forschungsmethoden zu.

Tabelle 8:  Relevante Aspekte fiir die Wahl einer Forschungsmethode, nach: Yin 2003, S. 5
(Ubersetzung durch die Autorin)

Art der Forschungs-  Kontrolle tiber den Ereignis-

Strategie frage ablauf notwendig?
Experiment Wie? Warum? Ja

Fragebogen- Wer? Was? Wo?

Erhebung Wieviele? Wieviel? Nein

Fallstudie Wie? Warum? Nein

Bei den in dieser Arbeit behandelten und im Kapitel 4 differenziert dargestellten
Fragestellungen zum informellen Lernen in virtuellen Gemeinschaften handelt es
sich im Wesentlichen um Fragen nach dem ,,Wie* der Nutzung und den Begriin-
dungen (,,Warum®) fiir individuelle Nutzungsstrategien. Fiir diese Art von Frage-
stellung eignet sich entsprechend der Tabelle 8 entweder ein experimentelles oder
ein Fallstudien-Design. Betrachtet man die in den vorangegangenen Kapiteln be-
handelte Fachliteratur zu den hier relevanten Themenbereichen, so weist lediglich
die Arbeit von Cox et al. (1999) ein experimentelles Design auf. Diese behandelt
die Frage, wie effizient Lernen mit aufgezeichneten Dialogen ist und bezieht sich
damit auf ein formales Lehr-Lern-Setting, welches sich gut im Experiment herstel-
len ldsst. Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es, informelles Lernen in virtuel-
len Gemeinschaften ausgehend vom Erleben und der Praxis der Teilnehmer zu
beschreiben und zu analysieren. Ausgangspunkt ist somit das subjektive Erleben
und Handeln, wobei dieses nicht losgelost vom (Alltags-)Kontext betrachtet wer-
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den soll. Letzteres wire jedoch in einem experimentellen Setting zwangsldufig der
Fall.

Die Verpflichtung auf den Standpunkt der Teilnehmer sowie die Suche nach dem
»subjektiv gemeinten Sinn von Handeln* (Lamnek 2005, S. 40) legt eine nicht-
standardisierte Form der Datenerhebung sowie einen interpretativen Ansatz der
Datenauswertung nahe, wie sie qualitativen Forschungsansétzen eigen sind (vgl.
Oswald 2003, S. 75).

Gerade im Zusammenhang mit der Frage, welche Rolle Lurking- bzw. Posting-
Strategien im Kontext von Lernprozessen spielen, ist ein Ansatz vonndten, der
nicht nur das beobachtbare Verhalten (posting — lurking), sondern auch die implizi-
te Bedeutung und den situativen Kontext der jeweiligen Handlungen in den Fokus
riickt (vgl. Bakardjieva 2005, S. 77). Erst durch diese Verlagerung des Schwer-
punktes wird es moglich, informelles Lernen in virtuellen Gemeinschaften jenseits
von Zugriffsstatistiken, User-trackings, normativen Konzepten und pauschalen
Begriindungen in den Blick zu nehmen und sich der Vielschichtigkeit und Komple-
xitdt der Nutzungspraktiken anzundhern.

In Bezug auf das Lernen mit neuen Medien findet hdufig eine grundlegende Ver-
nachldssigung individueller Erfahrung gegeniiber sozialen Zusammenhéngen statt,
wie McCarthy und Wright beméngeln:
,»As it is used in research concerned with technology and education (Brown and
Duguid 1991; Rogoff, Matusov, and White 1996), the individual experiencing subject
has largely been lost. As a consequence, the dialectical tension is minimized and the

social reified to the point where individual experience is rendered irrelevant.”
(McCarthy/Wright 2004, S. 46)

Diesem Ungleichgewicht will die vorliegende Untersuchung begegnen, indem sie
die subjektive Erfahrung der Teilnehmer in den Mittelpunkt stellt und von ihr aus-
gehend das Thema exploriert sowie bestehende theoretische Konzepte tiberpriift.
Fiir diese Mischung aus Theoriepriifung und Exploration bietet sich, wie Stake
ausfiihrt, der Forschungsansatz der Fallstudie an:

,,Case studies are of value in refining theory and suggesting complexities for further

investigation, as well as helping to establish the limits of generalizability.” (Stake
1994, S. 245)

Dieser Ansatz wird mit seinen Implikationen im folgenden Abschnitt ndher vorge-
stellt.

5.2 Fallstudienforschung

Im Gegensatz zu quantitativen Studien bezieht sich bei qualitativen Ansétzen die
Interpretation der Daten nicht nur auf Generalisierungen und Schlussfolgerungen,
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sondern immer auch auf die Einzelfille (vgl. Oswald 2003, S.75). Vor diesem
Hintergrund bedeutet die Arbeit mit Fallstudien zunéchst lediglich ,,eine Konzent-
ration der Untersuchung auf einen oder wenige ausgewéhlte Fille* (Briigelmann
1982, S. 63), anders als dies bei statistischen Analysen der Fall ist, die auf umfang-
reichere Stichproben angewiesen sind.!” Der Forschungsansatz der Fallstudie stellt
der Erhebung und Auswertung aggregierter Daten somit die Beschreibung und
Analyse einzelner Fille gegeniiber (Lamnek 2005, S. 311). Der Anspruch von Fall-
studien besteht dabei

.weniger in der Priifung von Annahmen {iber einen Sachverhalt, sondern vielmehr da-

rin, den Sachverhalt [...] selbst zu erforschen und so ein Verstindnis fiir die Komple-
xitdt (und Widerspriichlichkeit der Realitét) zu erhohen.” (Neuss 2005, S. 153)

Da der Ansatz der Fallstudie ein eher schwach umrissenes Konzept ist, nehmen
einige Autoren Typisierungen vor, um der Bandbreite unterschiedlicher Ansétze
Rechnung zu tragen. Stake etwa unterscheidet ,intrinsische’, ,instrumentelle* und
,kollektive® Fallstudien (Stake 1994, S. 237). Wihrend bei intrinsischen Fallstudien
das Verstidndnis des Falles selbst im Zentrum steht, untersucht eine instrumentelle
Fallstudie den einzelnen Fall, um das Verstindnis eines Themas oder eine Theorie
weiter zu entwickeln. Bei der vorliegenden Studie handelt es sich um eine kollekti-
ve Fallstudie, d.h. eine instrumentelle Studie, die auf mehrere Fille ausgedehnt
wird, da anhand der Fille mehrerer Internetnutzer das Verstindnis fiir informelles
Lernen in virtuellen Gemeinschaften vertieft und bestehende Konzepte iiberpriift
werden sollen, ohne die Komplexitit konkreten subjektiven Handelns und Erlebens
aus dem Blick zu verlieren. Hierbei werden sowohl die Binnenstruktur als auch die
AuBenkontakte der Einzelfille einbezogen's.

Aus den spezifischen Eigenschaften von Fallstudien ergeben sich eine Reihe von
Fragen und Problemen, die Neuss als wiederkehrende Diskurse im Zusammenhang
mit qualitativen Fallstudien benennt (vgl. Neuss 2005, S. 155). Eine Frage, die im
Kontext qualitativer Forschung und insbesondere qualitativer Fallstudien diskutiert
wird, ist das Problem der Verallgemeinerbarkeit. Durch den Blick auf das subjekti-
ve Erleben dringt sich die Frage auf, wie es moglich ist, vom Einzelfall zu Verall-

17 Natiirlich ist weder die Unterscheidung zwischen qualitativer und quantitativer Untersuchung
noch die Zuordnung von Fallstudien-Forschung zu einem der beiden Ansétze trennscharf
vorzunehmen, wie Gerring ausfiihrt: ,,Traditionally, the case study has been associated with
qualitative methods of analysis. [...] I argue that this offhand usage should be understood as a
methodological affinity, not a definitional entailment. To study a single case intensively need
not limit an investigator to qualitative techniques. Granted, large-N cross-case analysis is
always quantitative, since there are too many cases to handle in a qualitative way. Yet case
study research may be either quant or qual, or some combination of both.“ Gerring (2007),
S. 10. Wie in Abschnitt 5.1 dargestellt und begriindet nutzt die vorliegende Arbeit eine nicht-
standardisierte Form der Datenerhebung, geringe Fallzahlen, sowie einen vorrangig
interpretativen Ansatz der Datenauswertung, wie sie qualitativen Forschungsansétzen zueigen
sind.

18 vgl. zu dieser Klassifizierung Lamnek 2005, S. 321ff.
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gemeinerungen zu kommen. Hierzu gibt Neuss zu bedenken, dass in jedem Fall
sowohl fiir alle Menschen geltende Strukturmerkmale als auch populationsspezifi-
sche Zusammenhinge (wie z.B. geschlechts- oder kulturbedingte Unterschiede)
sowie biografisch einmalige Aspekte des einzelnen Menschen enthalten sind. Auf-
gabe und Leistung von Fallanalysen ist es somit, ,,die komplexen Beziehungen
dieser drei Perspektiven darzustellen™ (Neuss 2005, S. 155).

Fiir die Verallgemeinerbarkeit ist anders als bei quantitativen Ansédtzen im Rahmen
qualitativer Studien die statistische Reprisentativitit der Stichprobe, das heifit in
der vorliegenden Untersuchung der ausgewdhlten Félle, von untergeordneter Be-
deutung (Merkens 1997, S. 100). Wesentlicher ist die inhaltliche Représentation
bzw. Replikation (vgl. Yin 2003, S. 47), die bei Stichproben in qualitativen Studien
angestrebt wird. Da eine Zufallsauswahl bei Studien mit geringer Fallzahl unzuver-
lassig ist (Gerring 2007, S. 87), ist bei diesen also eine gezielte Auswahl der Fille
zwangsldufig notwendig. Die Implikationen dieser Art von Fallauswahl fiir mogli-
che Verallgemeinerungen fasst Lamneck wie folgt zusammen:

,,Da eine gezielte Auswahl immer willkiirlich ist, kann der Forscher nie wissen, ob er
nicht eine selektive, eine verzerrte Auswahl vorgenommen hat. Deshalb sind Generali-
sierungen problematisch. [Es ist] aber moglich, generalistische Existenzaussagen zu
machen, Hypothesen zu entwickeln, Typen zu konstruieren, Gemeinsamkeiten festzu-
stellen, Strukturen zu entdecken etc. Uber deren Verteilung und Haufigkeiten sind
keine Aussagen moglich, dies wire weiteren quantitativ-représentativen Untersuchun-
gen vorbehalten.” (Lamnek 2005, S. 266)

Das Ziel der bewussten Fallauswahl ist nach Gerring ein zweifaches:

,.to identify cases that reproduce the relevant causal features of a larger universe (rep-
resentativeness) and provide variation along the dimensions of theoretical interest
(causal leverage).“ (Gerring 2007, S. 88)

Erreichbar ist dies durch theoretical sampling, indem

einerseits der Kern des Feldes in der Stichprobe gut vertreten ist und andererseits
auch die abweichenden Vertreter hinreichend in die Stichprobe aufgenommen worden
sind.” (Merkens 1997, S. 100)

Fiir die Auswahl der Félle bedeutet dies eine gezielte Suche nach Kontrastbeispie-
len, um die Bandbreite der Unterschiede zu dokumentieren (vgl. Briigelmann 1982,
S. 76). Yin rit fiir hypothesenpriifende Studien zu einer Kombination aus drei bis
vier Fillen zur Bestitigung der Hypothese (,literal replication®) und vier bis sechs
Fillen mit abweichenden Bedingungen bzw. extremen Auspriagungen, um theoreti-
sche Prognosen auch in diesen Fillen zu bestétigen (,theoretical replication®) (Yin
2003, S. 48). Gerring erldutert neun verschiedene Arten der Fallauswahl, die je
nach Studiendesign, Ziel der Untersuchung und angestrebter Représentativitit aus-
gewihlt und kombiniert werden kdnnen (Gerring 2007, S. 88ff.).

95



Zu guter Letzt entscheiden auch die Fragen des Zugangs zu den Fillen bzw. Teil-
nehmern und des Lernpotenzials der Félle im Hinblick auf die Forschungsfrage
iiber die Auswahl:

,Even for collective case studies, selection by sampling of attributes should not be the
highest priority. Balance and variety are important; opportunity to learn is of primary
importance.” (Stake 1994, S. 244)

Eng mit der Frage nach der Verallgemeinerbarkeit verbunden ist die Frage nach
dem wissenschaftlichen Anspruch, der hiufig an den klassischen (quantitativen)
Giitekriterien wie Reliabilitdt, Objektivitdt und Validitit gemessen wird. Fiir quali-
tative Studien gelten jedoch andere Kriterien wie Glaubwiirdigkeit, Transparenz,
kritische Intersubjektivitit und Schliissigkeit (vgl. Neuss 2005, S. 156), die wiede-
rum zur Formulierung spezifischer wissenschaftlicher Giitekriterien fiir Fallstudien
verdichtet werden konnen. Briigelmann etwa schlédgt als Standards die Kombinati-
on unterschiedlicher Methoden, die Vielfalt konkurrierender Perspektiven, eine
Darstellung des Situationsbezugs sowie die Streuung von Fillen vor (Briigelmann
1982, S. 751f.).

Nicht zuletzt gewinnen durch die Wirklichkeitsndhe der erhobenen narrativen Da-
ten ethische Fragen, wie z.B. nach der Freiwilligkeit der Teilnahme, nach der Absi-
cherung von Anonymitéts- und Vertraulichkeitszusagen sowie nach der Vermei-
dung von Schidigung der Untersuchungsteilnehmer an Relevanz. Den Rahmen fiir
diese Thematik bilden nicht nur die professionsinternen Normen wie etwa der
Ethik-Kodex der Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie (DGS) (vgl. Hopf 2003,
S. 590), sondern auch die Datenschutzgesetze auf Bundes- und Landesebene. Auf-
grund dieser Vorgaben wurde etwa das Prinzip der informierten Einwilligung (in-
formed consent) abgeleitet, das eine weitestmdgliche Aufklarung der Untersu-
chungsteilnehmer iiber Ziele und Methoden des Forschungsvorhabens fordert
(Punch 1994, S. 90). Diesem Prinzip wurde in der vorliegenden Studie durch ein
Gesprich vor dem eigentlichen Interview entsprochen. Auf diese Anforderungen
wird bei der Beschreibung der Durchfithrung der Studie an jeweils geeigneter Stelle
eingegangen.

5.3 Durchfiihrung der Fallstudien

In diesem Kapitel wird in Anlehnung an die in Kapitel 5.2 erarbeiteten Grundlagen
zu qualitativen Fallstudien die konkrete Durchfithrung der vorliegenden Studie in
Hinblick auf die Stichprobe, die verwendeten Methoden sowie die Prozesse des
Datenmanagements und der Analyse beschrieben und, wo notwendig, diskutiert.
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5.3.1 Auswahl der Fille

Da es sich bei der vorliegenden Arbeit nicht um eine hypothesenpriifende, sondern
um eine explorative Studie handelt, konnte keine Fallauswahl nach Yin (vgl. 5.1,
Tabelle 8) vorgenommen werden. Vielmehr wurde ein zweistufiges Auswahlver-
fahren nach Gerring gewihlt, in dem sowohl typische als auch verschiedene (,di-
verse®) Félle kombiniert wurden.

,The typical case exemplifies what is considered to be a typical set of values, given
some general understanding of a phenomenon. [...] Some typical cases serve an explo-
ratory role.” (Gerring 2007, S. 91).

Fiir die Auswahl erster, typischer Félle wurden zunéchst als grundsétzliche Bedin-
gungen ein eigener Internet-Zugang sowie eine regelméBige Internet-Nutzung mit
téglichen Zugriffen festgelegt. Die so fiir die ersten Anaylseschritte ausgewéhlten
Félle (die Falle ,,Jutta®, ,,JJakob®, ,Nils* und ,,Nadine* in Tabelle 9) repriasentieren
somit laut ARD/ZDF Online-Studie 2009 die Mehrheit der deutschen Onliner (d.h.
67% der Gesamtbevolkerung), fiir die eine zunehmende Habitualisierung der Inter-
netnutzung festgestellt wurde:

,,Bezogen auf die Teilgruppe der Personen, die 2009 online sind, bedeutet dies, dass
72 Prozent aller Internetnutzer téglich im Netz sind. Diese Habitualisierung der Nut-
zung im Sinne tiglicher Einbindung in die Medienroutine zeigt sich in allen Alters-
gruppen.” (van Eimeren/Frees 2009, S. 336)

Mit Nonnecke und Preece (1999, S. 3) wurde dariiber hinaus angenommen, dass
aufgrund des hohen Anteils von Lurkern in virtuellen Gemeinschaften innerhalb
dieser Gruppe eine Fallauswahl vorgenommen werden kann, ohne zuvor die Nut-
zung von virtuellen Gemeinschaften explizit abzufragen. Zundchst wurden somit
nach dem Schneeballprinzip Personen ausgewéhlt, die angaben, téglich das Internet
zu nutzen. Erst in einem zweiten Schritt wurden diese im Sinne des theoretischen
Samplings (vgl. S. 95) gezielt mit Kontrastbeispielen erginzt, deren Ziel es war,
eine grofere Bandbreite moglicher Einflussfaktoren abzudecken:

A set of diverse cases is, by definition, a set of cases that encompasses a range of
high and low values on relevant dimensions.* (Gerring 2007, S. 100f.)

Gezielte Variationen wurden bei der Fallauswahl in Hinblick auf die Intensitdt der
Nutzung virtueller Gemeinschaften sowie auf die Art der beruflichen Tétigkeit
vorgenommen, als sich bei ersten Analysen abzeichnete, dass diese Faktoren be-
deutsam fiir die Fragestellung sind (Tabelle 9). So wurden in dieser zweiten Phase
sowohl ein prominentes Mitglied der Bloggerszene, das sich auch beruflich mit
Social Software befasst (,,Carsten®), sowie im Gegenzug ein Teilnehmer befragt,
der beim Erstkontakt zunédchst angab, iiberhaupt keine virtuellen Gemeinschaften
zu nutzen (,,Hans*). Des Weiteren wurde als zusitzlicher Fall gezielt ein Nicht-
Akademiker ausgewihlt (,,Ralf*), um die Homogenitét der ausgewéhlten Fille in
dieser Hinsicht aufzulockern. Auch wurde in dieser Phase des Samplings auf eine
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Abdeckung sowohl rein wissenschaftlicher (,,Max“) als auch technik-affiner sowie
technik-fernerer Tatigkeiten, wie z.B. Programmieren (,,Stefan*) und kiinstlerische
Arbeit (,,Paula‘), geachtet.

Diese Art der Fallauswahl ist geeignet, die Streuung unter den Onlinern in Hinblick
auf die genannten Aspekte zu représentieren, auch wenn sie, wie Gerring zu beden-
ken gibt, selbstverstindlich nicht die reale Verteilung der einzelnen Auspriagungen
widerspiegelt:
,Diverse cases are likely to be representative in the minimal sense of representing the
full variation of the population (though they might not mirror the distribution of that
variation in the population).“ (ebd. S. 89)

5.3.2 Datenquellen und Erhebungsinstrumente

Wie oben bereits beschrieben, stellen Fallstudien einen auf einzelne Fille fokussie-
renden Forschungsansatz dar, innerhalb dessen jedoch keine bestimmte Untersu-
chungsmethode vorgegeben ist. Um die Wahrscheinlichkeit von Fehlinterpretatio-
nen zu senken sowie die Validitdt der Daten zu erhéhen wird ein multimethodi-
sches Vorgehen (Neuss 2005, S. 157) bzw. eine Methoden-Triangulation (Stake
1994, S. 241) empfohlen.

Fiir die Datenerhebung der vorliegenden Studie wurde daher ein dreistufiges Erhe-
bungsdesign, bestehend aus einem Fragebogen (in Tabellenform) mit geschlosse-
nen Fragen, einem Leitfaden-Interview sowie einem Lernprotokoll, gewéhlt. Zum
Zweck der Datenerhebung fand mit jedem der insgesamt zehn Teilnehmer ein Tref-
fen statt, bei dem die Tabelle ausgefiillt und das Interview durchgefiihrt wurde. Im
Anschluss erhielten die Teilnehmer eine Vorlage fiir die Erstellung eines Lernpro-
tokolls mit der Bitte, dieses in den auf das Treffen folgenden Wochen auszufiillen
und per E-Mail an die Autorin zuriickzuschicken. Im Folgenden werden die einzel-
nen Instrumente nédher erldutert.

Mit Hilfe eines Fragebogens in Form einer Excel-Tabelle (siche Anlage 8.4.3), die
von der Autorin ausgefiillt wurde, wurden die Teilnehmer zunéchst tiber geschlos-
sene Fragen nach ihrer personlichen Informationsumgebung befragt. Aufgelistet
wurden hierbei unterschiedliche Angebote und Dienste wie Suchmaschinen, Foren,
Blogs, Wikis, Mailinglisten, Social Networking Sites u.a. Zu jeder dieser Rubriken
wurden die einzelnen genutzten Angebote erhoben sowie auf einer 6-stufigen Skala
die Haufigkeit der Nutzung und die Wichtigkeit des Angebots fiir den Teilnehmer
und in Form von Multiple Choice-Fragen der jeweilige Zweck der Nutzung. Zudem
wurde abgefragt, ob jeweils eigene Inhalte erstellt wurden bzw. auf Inhalte anderer
Teilnehmer zugegriffen wurde und ob eine Registrierung stattgefunden hat. Die
hierbei gesammelten Angaben boten einen ersten Uberblick iiber die Aktivititen
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und die Informationsumgebung der Teilnehmenden und stellten zudem eine Basis
fiir das im Anschluss durchgefiihrte Leitfadeninterview dar.

Der Interview-Leitfaden (siche Anlage 8.4.2) wurde so gestaltet, dass den Unter-
suchungsteilnehmern durch offene Fragen moglichst viel Raum fiir die freie Schil-
derung eigener Erfahrungen gegeben wurde. Nach dem Ausfiillen eines Inter-
viewprotokolls (siche Anlage 8.4.1) mit Angaben zur Person, zur Internetnutzung
und zur Interviewsituation wurden die Teilnehmer zunichst allgemein nach ihrem
Verhalten bei der Suche nach Informationen oder Problemlosungen befragt und
konnten ihre eigenen Beispiele in das Interview einbringen, auf die dann im Ver-
lauf des Gespréchs niher eingegangen wurde. Neben dem Interview-Leitfaden und
den Beispielen der Teilnehmer wurden auch die zuvor gemachten Angaben zur
Informationsumgebung, zur Strukturierung der Interviews und fiir gezielte Nach-
fragen genutzt. Die Dauer der durchgefiihrten Interviews lag zwischen 30 und
90 Minuten. Als Ort fiir die Durchfithrung der Interviews wurde, sofern moglich
und von den Teilnehmern befirwortet, der Arbeitsplatz oder die Wohnung der
Teilnehmer genutzt. Hierdurch wurde es ermoglicht, dass Teilnehmer unterstiitzend
zu ihren Schilderungen genutzte Seiten oder die Einbindung in ihre Arbeitsumge-
bung direkt am Rechner zeigen oder auch Details nachsehen konnten. In einigen
Féllen geschah es aufgrund dieses Settings, dass Teilnehmer zusitzliche Daten wie
personliche Linklisten oder Bookmarks spontan zur Verfligung stellten.

Alle Teilnehmer erkldrten sich wéhrend des Gespréchs bereit, im Anschluss an die
Interviews tliber mehrere Wochen hinweg Lernprotokolle (siche Anlage 8.4.4) zu
fithren. Sie erhielten fiir diesen Zweck eine Excel-Vorlage, die die folgende Anlei-
tung enthielt:

,,Bitte dokumentieren Sie in dieser Tabelle etwa 20 Fille, in denen Sie versucht haben,
Fragen und Probleme iiber das Internet zu 16sen. Geben Sie bitte auch an, wenn Sie als
2. oder 3. Strategie auf Offline-Quellen zugegriffen haben. Von besonderem Interesse
sind Fille, bei denen Sie auf Inhalte anderer Internet-Nutzer (Social Software) zuge-
griffen haben.“ (Vorlage Lernprotokoll, siche auch Anlage 8.4.4)

Neben Angaben zum Ausgangsproblem oder -interesse und zu den verwendeten
Strategien sollten die Teilnehmer auch verbleibende offene Fragen schriftlich fest-
halten sowie den Losungsgrad und ihre Zufriedenheit mit der Suche bewerten.
Sieben von zehn Teilnehmern dokumentierten auf diese Art in den auf die Inter-
views folgenden Wochen zwischen drei und fiinfzehn Suchvorgénge. Die Lernpro-
tokolle dienten zum einen der Validierung der im Interview und in der Tabelle zur
Informationsumgebung gemachten Angaben und sollten zum anderen einen direk-
teren Zugang zu konkreten Nutzungssituationen herstellen.
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5.3.2.1 Ubersicht Teilnehmer und Datenbasis

Die folgende Tabelle stellt einen Uberblick iiber die einzelnen Teilnehmer (Namen
gedndert) mit den fiir die Auswertung jeweils vorliegenden Daten sowie einigen
demografischen Angaben dar.

Ausgehend von dieser Datenbasis erldutert der folgende Abschnitt die anschliefen-
den Auswertungsprozesse.

5.3.3 Datenmanagement und Auswertungsprozesse

Die Daten der Leitfaden-Interviews wurden geméfl im Vorfeld festgelegten Regeln
extern transkribiert. Im Anschluss wurde in allen Fillen die Ubereinstimmung von
Audiodaten und Transkription durch die Autorin {iberpriift.

Zudem wurde in diesem Zusammenhang eine Anonymisierung der Daten vorge-
nommen, um den oben dargestellten ethischen Normen gerecht zu werden. Diese
fordern, dass vor der Analyse oder gar Weitergabe qualitativer Daten alle Angaben,
nach denen die Befragten identifiziert werden kdnnten (z.B. Orts- oder Eigenna-
men), durch allgemeine Bezeichnungen ersetzt werden (vgl. Schmidt 1997, S. 546).
Fiir die weitere Auswertung erfolgte dann ein Import der Transkripte in Maxqda,
einem Standardprogramm zur Analyse qualitativer Daten, das fiir die weitere Orga-
nisation, Codierung und Analyse der Interview-Daten verwendet wurde.

Tabelle 9: Ubersicht iiber Teilnehmer und Datenbasis

Informations- Lern- Internet-
Teilnehmer  Interview umgebung protokoll Alter Geschlecht Ausbildung Nutzung Beruf
ja/nein ja/nein jalnein  Jahre mannl./weibl. taglich
. . . . . Kunst-
Hans j j j 32 m Studium j historiker
. . . . . Medien-
Jutta j j j 36 w Studium j padagogin
Max j j j 33 m Studium j Psychologe
Jakob j j j 33 m Studium j Designer
. . . . . Maschinen-
Ralf j j j 37 m Ausbildung j techniker
Nils j j n 35 m Studium j Kiinstler
Paula j j n 30 w Studium j Kunstlerin
. . Studium . Web-
Stefan J J n 81 m (abgebr.) J Designer
Politologin/
Nadine i i i 33 w Studium i Web-
Designerin
. . . Studium . Unterneh-
Carsten J ) ) 27 m (abgebr.) J mensberater
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Die Codierung der Interview-Daten erfolgte durch Zuordnung einzelner Textab-
schnitte zu Kategorien. Hierbei wurde keine rein induktive, also aus den Daten
abgeleitete, oder deduktive, d.h. im Voraus theoriegeleitet entwickelte, Kategorien-
bildung!® vorgenommen, sondern eine Mischform bevorzugt. Bei dieser werden
»aus der Fragestellung und theoretischen Traditionen [...] abgeleitete, zunichst
eher vage Kategorien™ (Schmidt 1997, S. 548) im Verlauf der Analyse in der Aus-
einandersetzung mit dem Untersuchungsmaterial ausdifferenziert, verdndert oder
auch ersetzt, wie Hornig Priest beschreibt:

,.You begin by assigning the initial data [...] to a few tentative categories, then contin-
ually add new data, asking at each stage whether the new data reasonably seem to fit
the old categories or whether a new category — or sometimes a revision of an earlier
one — needs to be constructed. [...] The goal is to use consistent categories but to al-
low them to emerge from the data rather than imposing your preconceived ideas that
may misrepresent what’s really going on.” (Hornig Priest 1996, S. 191)

Diese Variante erscheint dem Gegenstand und der Fragestellung angemessen, da
fiir diese zwar unterschiedliche theoretisch abgeleitete Aspekte von Bedeutung
sind, die in ihrer Komplexitit jedoch erst im Laufe der Analyse aufgefichert wer-
den. Zudem ist die Offenheit fiir das Erleben der Teilnehmer nur durch die Bildung
induktiver Kategorien zu gewéhrleisten. Ausgangspunkt waren aus der Theorie und
der Fragestellung abgeleitete Analysedimensionen wie Praxis, Gemeinschaft und
Lernen, die im Prozess der Codierung zunehmend ausdifferenziert und erweitert
wurden.

Die Auswertung der codierten Interview-Daten erfolgte meistenteils iiber eine
verstehend-interpretierende, d.h. hermeneutische Herangehensweise. In Hinblick
auf einzelne Aspekte und Datenquellen wurde jedoch auch ein empirisch-
erkldrender und einordnender Zugang gewihlt, etwa bei der Auswertung der iliber
geschlossene Fragen erhobenen Informationsumgebungen der Teilnehmer, zu de-
nen auch eine quantifizierende Darstellung erfolgte und Vergleiche mit im Theorie-
teil diskutierten Daten vorgenommen wurden (vgl. zu dieser Mischform inhaltsana-
lytischer Verfahrensweisen auch Bos/Tarnai 1989, S. 217).

Im Falle der vorliegenden Studie stellte sich auch die oben angesprochene Frage
nach dem Verhiltnis zwischen Verallgemeinerung und Darstellung der Einzelfalle.
Aufenanger pladiert in diesem Kontext fiir eine Fallanalyse,

,.die das Typische rekonstruktiv erschlieft, d.h. aus dem Fall selbst jene strukturellen
Momente herausarbeitet, in denen das scheinbar Besondere als eine prinzipielle Mog-
lichkeit des Allgemeinen erscheint und umgekehrt das Allgemeine als eine spezifische
individuelle Variante auftritt.” (Aufenanger 1986, S. 236)

Angestrebt wird somit ein ausgeglichenes Verhiltnis zwischen Generalisierung und
Aufmerksamkeit fiir das individuelle Erleben (vgl. Stake 1994, S. 238).

19 Vgl. zu dieser Unterscheidung z.B. Mayring 2003, S. 74f.
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Eine zusitzliche Herausforderung stellt bei der Einbeziechung mehrerer Fille das
Spannungsfeld zwischen dem Vergleich einzelner Attribute iber mehrere Félle und
der Konzentration auf die reichhaltige Darstellung des Einzelfalls dar. Die vorlie-
gende Arbeit versucht eine Typisierung, d.h. Verallgemeinerung nicht iiber die aus-
fithrliche Darstellung einzelner Félle, sondern aus dem Fall-Material heraus iiber
typische Themen, Kontexte und Situationen zu entwickeln. Wie im vorangegange-
nen Kapitel bereits thematisiert, eroffnet die vorliegende Fragestellung ein komple-
xes Netz von Interdependenzen. Soweit im Rahmen der Arbeit moglich, wurde
daher der Rat Spiros beherzigt, der zur Frage der Darstellung von Fallstudien emp-
fiehlt:

,,The best way to learn and instruct [...] is by a method of case-based presentations
which treats a content domain as a landscape that is explored by “criss-crossing” it in
many directions, by re-examining each case “site” in the varying contexts of different
neighbouring cases, and by using a variety of abstract dimensions for comparing cas-
es.”“ (Spiro et al. 1987, S. 4)

In diesem Sinne laden die folgenden sechzig Seiten ein, die Exploration der Fallda-
ten im Kontext des bisher vorgestellten vielschichtigen Themenfeldes ,Informelles
Lernen in virtuellen Gemeinschaften® iiber die in Kapitel 4 beschriebenen Ein-
stiegspunkte ,Praxis‘, ,Lernen‘ und ,Gemeinschaft‘ nachzuverfolgen.
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6. Ergebnisse der Fallstudien

Zunéchst wird in Kapitel 6.1 die Frage erortert, welche Lern- und Informationsstra-
tegien die Teilnehmer bei der Nutzung virtueller Gemeinschaften entwickeln und
einsetzen. Im Anschluss geht es in Kapitel 6.2 um die Frage, ob und inwiefern
virtuelle Gemeinschaften fiir die Teilnehmer lernrelevant sind, wahrend im Kapitel
6.3 das Verhiltnis zwischen Informationsstrategie und dem Erleben von Gemein-
schaft im Mittelpunkt steht.

6.1 Praxis — Strategien der Nutzung virtueller Gemeinschaften

Leitfragen fiir die Analyse der von den Teilnehmern erhobenen Nutzungspraktiken
und -strategien sind, wie in Kapitel 4.1 ausfiihrlicher dargestellt:

o Welche Quellen nutzen die Teilnehmer wie haufig und zu welchem Zweck?

e Wie stellt sich das Verhiltnis zwischen Posting und Lurking dar? Welche
Partizipationsgrade und Begriindungen der jeweiligen Entscheidung im
Einzelfall sind erkennbar?

e Von welchen Informationsstrategien berichten die Teilnehmer im Zusam-
menhang mit virtuellen Gemeinschaften?

e Wie erleben und gestalten die Studienteilnehmer das Zusammenspiel und
den Wechsel zwischen Online- und Offline-Quellen?

e Welche Aspekte sind dariiber hinaus fiir die Teilnehmer bedeutsam bei der
Nutzung virtueller Gemeinschaften?

6.1.1 Personliche Online-Informationsumgebungen

Die zusammen mit den Befragten ausgefiillte tabellarische Auflistung der Informa-
tionsumgebung der Teilnehmer dient als erste Ubersicht der am hiufigsten genutz-
ten Web 2.0-Angebote und -Dienste sowie zur Validierung der aus den Interviews
und Lernprotokollen gewonnenen Daten.

Nach ihrer personlichen Informationsumgebung befragt, gaben alle zehn Teilneh-
mer an, dass sie Online-Foren nutzen und nannten zwischen einem und acht Foren,
an deren Nutzung sie sich erinnerten oder die sie regelméBig aufriefen (vergleiche
dazu Tabelle 10 und Tabelle 11). Sieben Teilnehmer haben zwischen einer und sie-
ben Mailinglisten abonniert, sechs Teilnehmer lesen regelmiflig zwischen einem
und 150 Weblogs. Sechs Teilnehmer gaben auflerdem an, schon einmal in einem
oder mehreren Foren Beitrdge eingestellt zu haben. Ebenfalls sechs Teilnehmer
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haben bereits in einigen oder allen der von ihnen abonnierten Mailinglisten gepos-
tet. In einem Blog haben vier der Teilnehmer eigene Beitrige erstellt, meistens in
Form von Kommentaren zu Beitrdgen anderer. Fiir alle Teilnehmer stellt Wikipedia
eine wichtige bis sehr wichtige Informationsquelle dar, Jutta, Nadine und Carsten
haben auch selbst schon Wikipedia-Eintrage erstellt bzw. kommentiert. Dartiber
hinaus nutzt jedoch nur ein Teilnehmer Wikis zur Unterstiitzung von Projektarbeit,
wobei er sowohl eigene Beitrdge erstellt als auch Beitrdge anderer liest. Acht Teil-
nehmer nutzen Filesharing-Angebote, davon stellen fiinf auch eigene Inhalte ein,
wobei YouTube und Flickr am héufigsten verwendet werden. Mit second life haben
vier Teilnehmer Erfahrungen gemacht, eine langerfristige Nutzung erfolgte jedoch
in keinem Fall. Social networking-Angebote werden von sechs Teilnehmern ge-
nutzt, davon haben sich Carsten (XING, facebook und LinkedIn) und Stefan
(Myspace) auch eigene Profile erstellt.

Tabelle 10:  Ubersicht iiber die genutzten Online-Angebote der Teilnehmer

Teilnehmer Foren n’:?slltlenr?- Blogs Wikis Wikipedia Newsletter
insg./ aktiv  insg./ aktiv insg./ aktiv  insg./ aktiv insg./ aktiv insg./ aktiv
Hans 6/0 2/0 0/0 0/0 ja 2/0
ja-auch
Jutta 4/2 0/0 0/0 0/0 3/0
aktiv
Max 2/2 171 0/0 0/0 ja 31
Jakob 21 0/0 111 0/0 ja 1/0
Ralf 8/0 0/0 Diverse/0 0/0 ja 0/0
Nils 1/0 171 1/0 0/0 ja 21
Paula 6/0 21 0/0 0/0 ja 8/1
Stefan 21 171 21 0/0 ja 3/1
ja-auch
Nadine 31 21 Diverse/1 0/0 Diverse/0
aktiv
Carsten 212 715 ca.150/a 7 Ja - auch >10/2
aktiv

Wie bereits in Kapitel 2.2 betont, wird die Informationsbeschaffung als haufigstes
Motiv fiir die Internetnutzung genannt (91% aller befragten Internet-Nutzer —
ARD/ZDF Online-Studie 2007). Auch in der hier durchgefiihrten Studie geben die
Teilnehmer als Zweck der Nutzung von Social Sofiware am haufigsten an, dass sie
sich informieren wollen — Ausnahmen hiervon stellen file-sharing-Angebote wie
Flickr oder YouTube und Online-Spiele oder -Welten wie Myst oder Second Life
dar, die eher zur Unterhaltung genutzt werden.

Bei der Auswertung der Interviews und Lernprotokolle wurde deutlich, dass in der
taglichen Informationspraxis mehr virtuelle Gemeinschaften und Social Sofiware
Angebote genutzt werden, als die Teilnehmer in der tabellarischen Auflistung ihrer
Informationsumgebung angegeben hatten. Erwartungsgemél fiel es den Teilneh-
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mern leichter, sich an kontinuierlich genutzte Angebote zu erinnern, wohingegen
einmalige oder sporadische Nutzungen eher selten in den Tabellen der Information-
sumgebungen auftauchten.

6.1.2 Lurking und Partizipation

Die Hauptaktivitdt der befragten Teilnehmer in virtuellen Gemeinschaften besteht
im Lesen und Durchsuchen von Diskussionen und Beitrdgen Anderer. In den Inter-
views wurden die Teilnehmer gebeten, ihre eigene Aktivitit einzuschétzen im Hin-
blick auf das Verhéltnis zwischen dem Lesen von Inhalten Anderer (passiv) und
dem Erstellen eigener Inhalte (aktiv). Tabelle 12 fasst das Ergebnis zusammen.

Tabelle 11:  Ubersicht iiber die genutzten Online-Angebote der Teilnehmer — Fortsetzung

Online- Online-
Spiele, Shops und
Social Book- Social Online- Produkt-

Teilnehmer marking Networking  Filesharing Welten bewertungen Newsfeeds Podcasts
Hans 0 0 1 0 diverse 0 0
Jutta 0 0 0 2 diverse . 3 0

(Uber google)
Max 0 0 3 2 1 0 0
Jakob 2 1 1 1 1 11 (blogs) 0
Ralf 0 0 0 0 1 0 0
Nils 0 1 >4 1 1 0 0
Paula 0 1 2 1 2 0 2
Stefan 1 1 1 0 0 0 0
. diverse
Nadine 0 1 2 1 0 (blogs) 1
ca. 150
Carsten 1 3 4 1 1 (blogs) 1

Die relativ hohe Einschétzung der Haufigkeit der Erstellung eigener Inhalte stammt
im Falle von Max aus der Beteiligung an einem kollaborativen Online-Spiel und
bei Stefan aus der zeitintensiven Erstellung und regelméfigen Aktualisierung einer
eigenen Webseite. Carsten erklarte, warum eine Unterscheidung zwischen aktiver
und passiver Nutzung seiner Erfahrung nicht gerecht wird:

,,Wenn ich surfe, was finde und auf mein del.icio.us Knopf driicke, natiirlich produzie-
re ich dann Inhalt. Aber ich mache das erst mal fiir mich, damit ich das wiederfinden
kann. [...] Eine der schonen Sachen an den Dingen, die wir jetzt im Moment im Netz
haben, ist, dass das so einfach ist. Das praktisch nebenbei noch Information abfillt. Ich
will meine Fotos eigentlich nur meiner Mutter zeigen, aber nebenbei kann die ganze
Welt auch noch mit zugucken und manchmal ist das niitzlich. [...] Ich sammle meine
Links fiir mich, aber die Welt kann da gerne mitlesen und manche finden das sehr
niitzlich, weil sie irgendwie die Dinge interessant finden, die ich interessant finde.”
(Carsten)
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Diese Sichtweise deckt sich mit den in Kapitel 2.2 angestellten Uberlegungen zur
Verschiebung der Uberginge zwischen Partizipation und Aktivitit im Kontext von
Web 2.0-Anwendungen.

Die in den Interviews genannten Griinde, keine Beitrdge zu verfassen, sind vielfal-
tig: In allen Féllen gaben die Teilnehmer jedoch an, dass sie den Eindruck hatten,
kein neues Wissen oder keine neuen Aspekte beitragen zu konnen und/oder dass sie
die Ressourcen der Gemeinschaft nicht durch Fragen oder das Einstellen unqualifi-
zierter Inhalte belasten wollten:
,,Einfach so nur rein gehen und fragen finde ich irgendwie ein bisschen — also finde
ich unangenehm, weil ich mir dann so nutznieerisch vorkomme. Wobei natiirlich das
andere noch viel nutznieerischer ist — wobei nein, da denke ich mir: na gut, das hat ja
jemand anderes schon diskutiert, dann entsteht nicht neue Arbeit durch mich.” (Max)

Tabelle 12:  Anteil (in %) von Posting und Lurking bei Studienteilnehmern (Selbstauskunft)

Teilnehmer aktiv passiv
% %

Hans 0 100
Jutta 2 98
Max 10 90
Jakob 10 90
Ralf 0 100
Nils 5 95
Paula 2 98
Stefan 30 70
Nadine 5 95
Carsten k.a. k.a.

In vielen Féllen sahen die Teilnehmer zudem keine Notwendigkeit, selbst Beitrige

zu verfassen, da die Fragen bereits gestellt bzw. die Antworten gegeben waren.
,.Das Problem ist, jemand anderes hat die Frage ldngst gestellt und sie ist auch schon
hundertmal beantwortet. Das heiflt, wir kdnnen eigentlich auch nichts Neues mehr er-
finden ganz oft und das reicht dann schon. Es reicht schon, das zu finden, um dann
weiter zu machen.* (Carsten)

Einige misstrauten auch der Qualitdt oder dem Diskussionsniveau in einem Forum
oder einer Mailingliste, so dass sie davon absahen, ihre Frage dort einzustellen.
Auch die fiir das Verfassen von Beitridgen notwendige Registrierung wurde in meh-
reren Féllen als Hemmschwelle genannt und es erschien den Teilnehmern effizien-
ter, die bendtigte Information mit einer erneuten Suche zu finden, als auf Antwor-
ten anderer Nutzer zu warten.

,,Weil ich dann ja noch wieder gucken miisste, ob denn geantwortet wird.“ (Max)
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,,Ja ulkigerweise guck ich dann immer nach einem Tag nachher so danach, aber dann
habe ich mich nicht mehr interessiert, also da ging es dann, glaube ich, auch nicht wei-
ter.“ (Jakob)

,.Seitdem habe ich da halt auch nicht mehr nachgeguckt, ob da jemand drauf geantwor-
tet hat oder nicht. (Stefan)

Die folgende Tabelle 13 gibt eine detaillierte Ubersicht {iber die von den Teilneh-
mern in den Interviews genannten Griinde, keine Beitrdge zu verfassen. Deutlich
wird hierbei, dass die Griinde aus unterschiedlichen Perspektiven erwachsen und
dass neben personlichen Faktoren sowohl Begriindungen, die individuelle Informa-
tionsstrategien im Blick haben, als auch Griinde, die eher auf die Gemeinschaft ge-
richtet sind, hdufig genannt werden.

Tabelle 13: Angaben aller Teilnehmer zu Griinden, keine Beitrdge zu verfassen

Grund, nicht zu posten Teilnehmer
o c
» © x 2 - " L] 5 = 3
s £ & £ 5§ 58 3 8 3 @
aF ] & o n E g

Community-Awareness

Ressourcen der anderen schonen X X X X X X X
Kein Wissen/ keine neuen Aspekte beizutragen X X X X X X X X X
Keine Notwendigkeit, beizutragen X X X X X X X X
Zunachst die Gruppe kennenlernen X X

Effiziente Informationsstrategien

Kein Vertrauen in Erfolgsaussicht bzw. Qualitat X X X X X

Keine Zeit, auf Antworten anderer zu warten X X X
Keine Zeit, selber Antworten zu schreiben X X

Kein Bediirfnis zu schreiben X X X X X

Personliche Faktoren

Hoher Anspruch an die eigenen Beitrage X X X X X

Angst vor negativen Reaktionen X X X

Faulheit X X

Schiichternheit X
Sonstiges

Technische Probleme/ Barrieren X X X X X X

Sonstige z.B. Konkurrenz, Anonymitét,... X X X

Im Wesentlichen werden hier dieselben Griinde aufgefiihrt wie in Nonneckes Inter-
view-Studie (Nonnecke et al. 2004, vgl. auch Kap. 2.3). Auffillig ist, dass der in
Nonneckes Studie mit 30% am zweithdufigsten genannte Grund fiir Lurking, noch
iiber die Gruppe lernen zu wollen, nur in zwei im Rahmen dieser Arbeit gefiihrten
Interviews eine vordergriindige Rolle spielte. Auch Schiichternheit, die bei Blair
von 30% der Teilnehmer genannt wurde, war in der hier durchgefiihrten Studie nur
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fiir Nadine ein expliziter Grund, nicht zu posten. Diese Unterschiede sind zwar
augenfillig, sollten jedoch angesichts der geringen Teilnehmerzahl von jeweils
zehn Interviewpartnern nicht liberbewertet werden. Bei genauerer Betrachtung
lassen sich die Begriindungen und Anldsse, Beitridge zu verfassen liber den Kontext
bzw. die eingenommene Rolle zu typischen Situationen verdichten. Diese Uberle-
gungen werden im Kapitel 6.2 im Zusammenhang mit der Frage der Lern-Relevanz
von Lurking und Posting weiter ausgefiihrt. Auf die Frage, inwiefern Lurking der
Teilnehmer als legitime periphere Partizipation im Sinne Wengers zu bewerten ist,
wird in Kapitel 6.3 noch eingegangen.

6.1.3 Suchstrategien

In den folgenden Abschnitten werden die von den Teilnehmern beschriebenen
Strategien zundchst iiberblicksartig in Bezug auf die im Abschnitt 2.2 aufgefiihrten
Suchstrategien dargestellt, um dann im Kapitel 6.2 ausfiihrlicher analysieren zu
konnen, ob und wie diese Strategien im Zusammenhang mit Lernprozessen zu
verstehen sind.

Die orientierende Suche, also die haufig kontinuierliche Beobachtung einer eigenen
Informationsumgebung, spielt bei allen Teilnehmern auch im Bezug auf das Inter-
net eine wesentliche Rolle: Neun der Teilnehmer haben Newsletter, sieben Mai-
linglisten und vier Newsfeeds abonniert (vgl. Tabelle 10 und Tabelle 11), aber auch
der regelméBige Besuch von Foren spielt eine wichtige Rolle. In der Befragung zu
ihrer Informationsumgebung gab die Mehrzahl der Teilnehmer an, einzelne Foren
oft oder sehr oft zu besuchen. Diese regelméfige Nutzung kann den alleinigen
Zweck haben, in einem Fach- bzw. Interessengebiet auf dem Laufenden zu bleiben.
Es kommt jedoch auch vor, dass die Online-Angebote zugleich fiir die gezielte
Suche bei akuten Fragen genutzt werden:

,,Ja, wobei diese [...] Foren mehr wirklich so der Weiterbildung dienen und eigentlich
ganz wenig aktuelle Informationen da gesucht werden. Aber das eine dient auch
gleichzeitig dazu, bestimmte Techniken nachzuschlagen. Da gucke ich dann meistens
iiber Google, weil ich dann schon die Suchworte kenne.* (Jakob)

Auch ein anderer Teilnehmer beschreibt, dass die regelmédfige Beobachtung einer
virtuellen Gemeinschaft sowohl von einem grundlegenden Interesse als auch von
akuten Anldssen motiviert ist:

,-Also ich habe zum Beispiel das Wer-weif3-was Forum lange Zeit beobachtet und habe
es jetzt einige Zeit gar nicht oder sehr, sehr selten beobachtet, weil ich keine dringen-
den Fragen hatte und weil auch mein Interesse nicht so super brennend war und das
fand ich eigentlich schade. Weil ich das ein sehr gutes Forum finde und jetzt in den
letzten Tagen habe ich wieder verstirkt reingeguckt und habe auch direkt gemerkt,
dass ich relativ viel Zeit verwenden konnte, um mich sozusagen auf den neuesten
Stand zu bringen oder zu gucken, wo sind welche Diskussionsstringe gerade.* (Ralf)

108



Wenn die Teilnehmer von eher ungerichteten Surfaktivititen berichten, fdllt auf,
dass diese immer wieder als von Intuition und Interesse gesteuerte Prozesse be-
schrieben werden:

,Es ist halt eher irgendwie etwas Literarisches oder was, wie man eine Geschichte er-
zdhlt. So reihen sich ja fiir mich auch diese Inhalte aneinander. Keine Ahnung, ich
springe dann halt von einem Thema zum anderen. Was mich halt irgendwie interes-
siert. Also ich habe da keine richtige Struktur.* (Nils)

Auch Recherchen, die mit einer spezifischen Suchanfrage beginnen, werden von
den Teilnehmern als explorative Prozesse beschrieben:

,,Und dann tauchen ja irgendwie halt Links auf und dann gibt es zum Beispiel ver-
schiedene Foren, halt Fan-Foren [...] und dann forsche ich da halt weiter. [...] Also
ich komme da von einem zum néchsten, aber eigentlich fange ich immer mit Googeln
an, wiirde ich sagen, also dass ich erst mal Suchbegriffe eingebe und dann komme ich
halt weiter. (Paula)

Der eigene Zustand wird hierbei als deutlich von dem einer zielgerichteten konkre-
ten Suche unterscheidbar erlebt und die explorative Suche birgt aus Sicht mancher
Teilnehmer sowohl ein Suchtpotenzial als auch die Gefahr, zu viel Zeit mit dem
Surfen zu verbringen:

,,Ich kenne meine Internetsucht und ich kenne meine Neugierde und meine Faszination
mit allem, was man da im Netz finden kann, und ich weil}, wenn ich anfange in einem
Zustand, in dem ich neugierig und 6ffnend bin, im Netz rumzusurfen, werde ich da
sehr viel Zeit verwenden. (Carsten)

Die gezielte, problembezogene Suche der Teilnehmer erfolgt in den meisten Féllen
iiber Google. Die Suchmaschine wird als eng verbunden mit dem Browser erlebt
und stellt die zentrale Schnittstelle zum Internet dar.

,,Also es gibt diese Probleme, wo ich die Frage schon kenne, also wo ich die Frage
formuliert habe und ich brauche die Antwort. Und wo ich mit hoher Wahrscheinlich-
keit annehme, dass es eine Antwort gibt, also weiB}, die ist irgendwo da draufen, ich
muss sie blo noch finden. Dann ist es relativ einfach, dann versuche ich den Such-
raum einzugrenzen. Wo suche ich da? In Google und in dem Internet und ich muss nur
das richtige Wort eintippen, dann kriege ich die Antwort. Oder gezielt an Orten, von
denen ich weill oder von denen ich vermute, dass die Antwort da drin steckt.” (Cars-
ten)

Selbst bekannte und hiufig besuchte Seiten werden meistens iiber die Suchmaschi-
ne angesteuert (Jakob). Befragt danach, wie sie hierbei genau vorgehen, beschrei-
ben mehrere Teilnehmer Strategien, mit denen sie gezielt nach relevanten Foren fiir
die Losung eines Problems oder die Beantwortung einer akuten Frage suchen.
,,Und das mach ich dann aber auch nur passiv, indem ich mir das angucke, dann schon
relativ prazise: Googel, was meine Frage ist, und dann aber hinten die Endung Forum
dranhdnge und dann komm ich schon relativ genau auf der Seite raus, wo genau das
Problem diskutiert wird.” (Ralf)
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Sofern der Teilnehmer iiber die Google-Suche nicht direkt in einem relevanten
Diskussionsstrang landet, kann der Google-Suche, die zu einem Spezial-Forum
fiihrte, eine neue Anfrage iiber die Suchfunktion des Forums folgen, wie ein Teil-
nehmer in seinem Lernprotokoll kommentiert:

,,Wiisste ich, wo es zu speziellen Themen (hier: Sozialhilfe) solche Foren gibt, wiirde
ich sofort dort suchen. Ich arbeite aber oft in ganz neuen Themen, wo ich noch nicht
weil}, wo die besten Foren sind. So brauche ich erst Google, um (meist zufillig!) Fo-
ren zu finden, um dann in dem Forum selbst spezifischer zu suchen. Das war auch hier
so: Die Losung brachte nicht der iiber Google gefundene Forumseintrag, sondern ein
anderer, dann iiber die Forumssuche gefundener Beitrag.” (Carsten, Lernprotokoll)

Befragt nach ihrem Vorgehen bei der Nutzung virtueller Gemeinschaften etwa zur
Klirung einer offenen Frage, fiel auf, dass die Halfte der Teilnehmer sofort eine
Differenzierung beziiglich des Kontexts z.B. Arbeit oder Freizeit oder der Art des
zu 16senden Problems vornahm:

,»Also zum Beispiel, wenn ich, also ich arbeite in zwei verschiedenen Bereichen, der
eine Bereich ist diese flash-Programmierung und so weiter, Webdesign, da suche ich
anders, als ich suche, wenn ich normal arbeite, da arbeite ich als wissenschaftliche
Mitarbeiterin und suche eher theoretisch, wissenschaftlich.* (Nadine)

Diese Unterscheidung beinhaltet neben der Differenzierung zwischen unterschied-
lichen Kompetenz- und Wissensarten auch verschiedene Anspriiche an die Qualitat
und den Grad der Strukturierung von Informationen.

Welche Anforderungen und Probleme bei der Suche nach Informationen in unter-
schiedlichen Kontexten auftreten und inwiefern diese als lernrelevant einzustufen
sind, wird im Abschnitt 6.2 néher erortert.

6.1.4 Ambivalente Praxis

Die tdgliche Praxis stellt hohe Anforderungen an die Nutzer virtueller Gemein-
schaften, und die Schilderung der Teilnehmer beschreibt deren Erleben als eine
Mischung aus Routine, Erfahrung und Unsicherheit angesichts stédndig neuer Her-
ausforderungen, hiufig verbunden mit einem fiir die Praxis typischen ,,Zwang zur
schnellen Entscheidung unter Zeitdruck® (Reckwitz 2003, S. 295). Diese ,Unbere-
chenbarkeit® der Praxis stellt, daran sei an dieser Stelle erinnert (vgl. Ab-
schnitt 3.3.2) keinen Gegensatz zu ihrer ,Routiniertheit’ dar. Vielmehr handelt es
sich um ein

»Spannungsfeld zweier grundsitzlicher Strukturmerkmale [die] keinen Widerspruch,
sondern zwei Seiten der ,Logik der Praxis‘* markieren. (Reckwitz 2003, S. 294)
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Paula beschreibt zudem eine Ambivalenz zwischen der Zufriedenheit mit den Er-
gebnissen und der Unsicherheit dariiber, wie effizient die eigenen etablierten Rou-
tinen und Vorgehensweisen im Vergleich mit anderen sind:

,»~Also man konnte vielleicht irgendwie schlauer vorgehen, dass man irgendwie schnel-
ler zu den Sachen kommt, die man wirklich haben will, nehme ich mal an. Aber ei-
gentlich ist es sehr ergiebig fiir mich. Also schon oft genau das, was ich will oder halt
noch mehr, als ich erwartet hab.* (Paula)

Da die Frage nach der Effizienz, also nach dem Verhiltnis vom Nutzen zu dem
Aufwand, mit dem der Nutzen erzielt wird, in den Interviews immer wieder eine
Rolle spielte, und nicht nur fiir Paula mit Unsicherheiten verbunden ist, wird sie im
folgenden Abschnitt genauer betrachtet.

6.1.4.1 Effizienz

Fast alle Befragten schitzen die Effizienz bei der Nutzung virtueller Gemeinschaf-
ten als sehr hoch ein. Assoziiert wird mit der Recherche in Online-Foren eine be-
queme, schnelle und einfache Art der Kommunikation und/oder Informationsbe-
schaffung. Relevant fiir die Beibehaltung genutzter Strategien und Vorgehenswei-
sen ist nach Aussagen der Teilnehmer, dass sie in der Mehrzahl der Fille erfolg-
reich sind (,,Also es klappt meistens, sonst wiirde ich mir andere [Strategien] su-
chen.” [Nils]), bzw. keine effizienteren Alternativen gesehen werden (,,Wenn ich
das in der realen Welt versuchen wiirde zu verifizieren, wiirde das rein pragmatisch
einen groferen Zeitaufwand bedeuten.” [Ralf]). Dennoch stellt der Zeitaufwand ein
standig wiederkehrendes Thema dar:

,,Die Mac-Suche war erfolgreich, aber ich habe dann mal wieder festgestellt, wie er-
schreckend das ist: du schaust dann auf die Uhr und es ist eine 3/4 Stunde umgegan-
gen also wo ich gedacht habe: naja, das héttest du jetzt vielleicht mit Probieren auch
hingekriegt. Also manchmal ist das Suchen langwieriger als es dann selber probieren.
Aber hat geholfen.” (Jutta)

Erschwerend kommt hinzu, dass es selbst mit einer bewéhrten Suchstrategie nur
schwer abschétzbar ist, wie schnell und erfolgreich eine Suche sein wird.

,.Das ist irgendwie auch das Ulkige: Man weif}, jemand da drauflen hat die Antwort.
Man weil nur nicht, wie man an die dran kommt. [...] Also man kommt oft sehr
schnell zum Ziel und manchmal ist man aber auch sehr lange auf dem falschen Weg
und kriegt das halt wirklich erst nach einer Stunde oder so mit, [...] wo es dann nicht
mehr besonders effektiv ist.” (Jakob)

Selbst wenn es sich um Routine-Tatigkeiten handelt, sind wahrend der Recherche
im Internet eine stindige Uberpriifung des Vorgehens sowie eventuelle Korrekturen
notig, was ein erhebliches Mal3 an Selbstdisziplin erfordert und von den Teilneh-
mern als grole Herausforderung gesehen wird:
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,,Es ist auch oft so, dass ich dann irgendwann mal sage: so jetzt aber Schluss. Weil
[...] man kann sich halt ungeheuer schnell verzetteln. Und das ist allgemein so das,
was mich eigentlich auch am Arbeiten mit dem Netz ein bisschen stort, dass man sel-
ber eine Wahnsinns-Disziplin aufrecht erhalten muss, damit man auch wirklich bei
dem bleibt, was man gerade angefangen hat.” (Jutta)

Ein Teilnehmer beschreibt, dass er inzwischen versucht, Recherchen im Internet fiir
seine Arbeit zu reduzieren, weil es ihm erfahrungsgemall sehr schwer fallt, die
notige Selbstdisziplin aufzubringen, um seine Arbeit zu erledigen:

,,Ich kenne mich, ich kenne meine Personlichkeitsstruktur und ich weifl um die Gefah-
ren, die mit groer Neugierde gepaart mit einer leichten Entscheidungsschwiche ver-
bunden sind. Man surft und surft und liest und lernt und lernt und lernt und macht sei-
ne Arbeit nicht und deswegen halt ich mich da zuriick.” (Carsten)

Obgleich die Teilnehmer von der Effizienz der Nutzung virtueller Gemeinschaften
iiberzeugt sind, wird bei genauerer Betrachtung deutlich, dass zur Aufrechterhal-
tung selbiger ein hohes MaB an Selbstdisziplin und eine stindige Uberpriifung des
Vorgehens vonnéten sind.

6.1.4.2 Bildschirm versus Buch?

Neben dem Kontakt zu Freunden, Bekannten und Kollegen stellen fiir die Befrag-
ten auch (Fach-)Biicher eine wesentliche Informationsquelle dar. Auch hier liegt
die Anforderung fiir den Einzelnen darin, die zur Verfiigung stehenden Quellen
sinnvoll miteinander zu kombinieren. Wodurch die Praxis im Umgang mit Fragen
und Problemen dabei im Einzelfall bestimmt ist, ist von so verschiedenen Bedin-
gungen wie dem Arbeitsgebiet, der Einschidtzung der Glaubwiirdigkeit und der
Medienaffinitit abhdngig. Wéhrend Jutta als Erziehungswissenschaftlerin ,,gerade
beim wissenschaftlichen Arbeiten dann doch lieber ein Buch oder Lexikon* ndhme,
da sie dies ,,fiir wesentlich hilfreicher” und auch glaubwiirdiger halte, stellt der
Psychologie-Doktorand Max fest, dass er eigentlich gar nicht mehr in die Biblio-
thek gehe, da viele wissenschaftliche Aufsdtze digital und online erreichbar seien
und beschreibt diverse Strategien der Informationsbeschaffung und -validierung
iiber das Internet:

,Fachbegriffe, da mache ich immer eine Kombination aus Wikipedia und unserer Lite-
raturdatenbank, da kann man ja auch Suchbegriffe eingeben, und dann ist es eben
meistens so, dass ich das in Wikipedia erst mal durchlese und dann quasi versuche,
iiber die Datenbank, also tiber die Abstracts von Zeitschriften zu verifizieren, ob das in
etwa so sein kann, wie es in Wikipedia steht. Und dann {ibernehme ich das von Wi-
kipedia schon. [...] Und da habe ich auch so ein, zwei online-Lexika, die ich auch in
Kombination mit Wikipedia nehme.*

,»Was ich auch hdufig mache ist, wenn ich Literatur suche, dass ich einfach das Zitat
vom Titel und pdf suche und dann unter Umstdnden die pdf gleich finde. Das ist ja so
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die zweite Moglichkeit, wenn die elektronische Zeitschrift nicht lizenziert ist bei uns.*
(Max)

Gerade die Verfiigbarkeit von wissenschaftlichen Publikationen online ist ein we-
sentlicher Faktor fiir die Medienwahl. Eine Teilnehmerin kommentiert ihre proto-
kollierte Recherche iiber Google Scholar im Lernprotokoll mit den Worten:

,,Fur wissenschaftliche Recherchen ist das Internet super — aber die besten Ergebnisse
finde ich immer noch, indem ich Literaturlisten von anderen durchforste. Ich érgere
mich immer so, dass digitales Publizieren, also open access, in den Sozial- und Geis-
teswissenschaften keinen bzw. zu wenig Anklang findet. (Nadine, Lernprotokoll)

In vielen in den Interviews beschriebenen Fillen greifen Internet-Recherchen und
die Lektiire von Biichern bzw. Nutzung von Bibliotheken nahtlos ineinander und
erginzen einander, wie im folgenden Zitat beschrieben:

,»Ja, wie gesagt, online ist oft nicht der erste Weg, also es beginnt oft nicht online und
fiihrt dann zu einer Oftline-Suche: Oh Gott ich finde es nicht in Google, jetzt muss ich
dummerweise in die Bibliothek. Das ist ganz unterschiedlich. Bewahrt hat sich in der
Tat die Suche nach dem Buch, in dem es dann steht, oder die Suche nach dem Buch,
was einem aufzeigt, wo man weiter suchen muss.* (Carsten)

6.1.5 Praxis im sozialen Netz

Praxis ist, wie in Kapitel 3.3.2 erldutert, immer in einen (sozialen) Kontext einge-
bunden. Die Informationssuche oder Alltagsbewiltigung besteht aus einer Vielzahl
unterschiedlicher Aktivititen, die durch die Umgebung, also auch das soziale
Netzwerk des Einzelnen, bestimmt werden.

Um den Blick nicht isoliert auf Online-Praktiken zu richten, wurden die Teilneh-
menden in den Interviews auch nach alternativen Strategien der Informationsbe-
schaffung befragt. Insbesondere aus den Lernprotokollen geht deutlich hervor, dass
Such- und Rechercheprozesse sich héufig iiber verschiedene Angebote und sowohl
Online- als auch Offline-Quellen hinweg erstrecken.

Fiir die meisten der Befragten stellen Freunde, Kollegen und Bekannte zentrale
Ansprechpartner und Informationsquellen (oft fiir spezielle Themen) dar, fiir meh-
rere sind sie auch die erste Wahl. Ein Teilnehmer schildert etwa den gezielten Auf-
bau eines Netzes von Ansprechpartnern:

~<Ansonsten versuche ich auch, irgendwie so ein soziales Netzwerk, also fiir bestimmte
Themenbereiche bestimmte Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartner zu haben. Zu
wissen, da gibt es jetzt eine Fahrradwerkstatt, wo ich hinfahren kann und selbst
schrauben kann, wo die Leute aber Ahnung haben. [...] Da hab ich so verschiedene
Anlaufpunkte in meinem Umfeld fiir die verschiedenen Fragen, die einfach auftau-
chen.“ (Ralf)
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Mehrere Teilnehmer berichten beispielsweise, dass sie zunédchst Kollegen vor Ort
und dann bekannte, aber rdumlich entfernte Kollegen per E-Mail um Rat fragen,
wenn im Zusammenhang mit ihrer Arbeit Fragen oder Probleme auftreten. Falls
diese Versuche nicht erfolgreich oder ausreichend sind, beginnen sie eine Internet-
Recherche, bei der je nach Problemstellung Wikipedia oder Online-Foren eine
wichtige Rolle spielen (z.B. bei Max).

Wenn die Verfligbarkeit von Freunden oder Bekannten mit dem gesuchten Fach-
wissen nicht gegeben ist und es sich um ceher fehlertolerante Fragen handelt, wird
die Suche iiber Foren als schneller bzw. effizienter erlebt:

,,Bei so technischen Fragen, also bei so Computerfragen, habe ich jetzt auch nicht in
meinem Bekanntenkreis so viele Leute, die da irgendwie Ahnung von haben. Da bin
ich mit Computern also halt tiber solche Foren immer schneller.“ (Nils)

Wie stark die erlebte Einfachheit mit individuell etablierten Gewohnheiten zusam-
menhingt, betont Paula in ihrer Antwort auf die Frage, ob sie bei akuten Computer-
Problemen das Internet oder Online-Foren nutzen wiirde:

,,Nein, eigentlich nicht, nein. Da nutze ich immer den Dirk. Ja, das ist irgendwie einfa-
cher, jemanden direkt zu fragen. Kommt mir einfacher vor, konnte man sich wahr-
scheinlich auch dran gewdhnen, habe ich irgendwie nicht angefangen.” (Paula)

Jakob hingegen ruft bei Problemen mit dem Computer eher selten jemanden an
oder schldgt in einem Fachbuch nach. Thm erscheint die Online-Recherche hierbei
,.die schnellere Methode®, da ,,der Computer halt sowieso zur Hand* ist.

Neben der Verfiigbarkeit und der Effizienz spielt bei der Wahl der Unterstiitzung
auch das Vertrauen eine wesentliche Rolle. Dies gilt vor allem im Fall von kriti-
schen Fragen, die wenig Raum fiir Experimente lassen:

,.Nein, das ist mir auch oft zu unsicher. Also zum Beispiel, wenn ich jetzt irgendwel-
che Materialzusammensetzungen fiir meine kiinstlerische Arbeit suche, da verlasse ich
mich dann schon eher auf Leute. Also das wiirde ich jetzt nicht unbedingt iiber das In-
ternet rauskriegen wollen. Wenn ich jetzt irgendwie ein Fixativ selbst zusammenset-
zen wollte und mir da die Mischung aus dem Internet ziche, das ist mir einfach zu ge-
fahrlich. (Nils)

Neben dem Vertrauen in die Kompetenz bekannter Ansprechpartner kann auch
eigene Unsicherheit ausschlaggebend dafiir sein, Fragen lieber in einem geschiitz-
ten Raum mit Vertrauenspersonen zu erortern, ,,ohne dass ich das Gefiihl habe,
dass ich etwas verdffentliche® (Nadine), als in einem Forum. Dabei ist es Nadine
jedoch auch wichtig, die Ressourcen ihrer Freunde zu schonen. Besonders deutlich
wird dies in ihrem Lernprotokoll, in dem ein Fall protokolliert ist, in dem sie zu-
néchst iiber mehrere Google-Recherchen und die Lektiire von Forenbeitragen Lo-
sungen fiir ein Programmierproblem gefunden und umgesetzt hat, die prinzipiell
funktionierten und dann im néchsten Schritt noch einige Details mit einem Freund
besprochen hat, um die Losung zu optimieren. Ahnlich verfihrt sie bei der Uber-
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setzung eines Textes ins Franzdsische: Zundchst recherchiert sie verschiedene Be-
griffe {iber das Online-Worterbuch leo.org und die dort angeschlossenen Foren. Zur
weiteren Uberpriifung der Grammatik gibt sie dann ganze Sitze oder Satzteile in
Google ein und nimmt weitere Korrekturen vor. Da der Text im Rahmen ihrer Ar-
beit benotigt wurde und keine Fehler enthalten sollte, bat sie abschlieBend eine
franzosischsprachige Freundin, ihn Korrektur zu lesen. Auch Carsten beschreibt in
seinem Lernprotokoll, dass er zur Losung eines Computerproblems zunichst diver-
se Google-Suchanfragen startet, bevor er einen Freund iiber Instant Messaging
hierzu befragt. Er benennt im Interview, wie zentral Vorrecherchen und die Einen-
gung der Fragestellung fiir die Schonung der Ressourcen von Freunden und An-
sprechpartnern sind:

,,Je spezifischer ich die Frage stellen kann, umso einfacher ist es auch fiir Kollegen,
darauf zu antworten. Wenn ich sage [...] ,ich weil noch nicht, was ich wissen will*,
dann wird es schwierig. Deswegen muss ich zusehen, dass ich die Frage moglichst eng
machen kann, damit die Kosten der Fragebeantwortung fiir die Menschen, die ich dann
einspanne, runter gehen. Ich kann natiirlich jetzt anfangen, mit denen zu telefonieren
und zu quatschen und dann finde ich irgendwas, aber wir haben die Zeit nicht.“ (Cars-
ten)

Online- und Offline-Praktiken sind eng miteinander verwoben. So berichten zum
Beispiel mehrere Teilnehmer dariiber, dass Informationssuche aus Gesprachssitua-
tionen heraus stattfindet:

,,Grundsitzlich finde ich es sehr gut [...], wenn ich im Alltagsgespréach auf irgendeine
Frage komme, dass man Sachen einfach googe/n kann und Fragen, die frither offen
geblieben sind oder die auch jetzt nicht eine sonderliche Relevanz haben, [...] direkt
beantworten zu konnen. Wenn ich jetzt mit jemandem diskutiere iber Hyénen — das
war halt auch so ein konkreter Fall wo ich die Schulterhéhe von einer Hyéne gegoo-
gelt habe — und ich das eine halbe Minute spéter wei3, dann hilft mir das einfach im
Gespréch. [...] Meistens geht es ja in der groeren Diskussion um irgendeinen speziel-
len Punkt, wo niemand das genau wei3, und dieses Puzzlestiick kann sozusagen dann
schnell tiber das Internet gefunden werden [...]. Und alle, fand ich immer, tragen da
einen betrachtlichen Vorteil raus, nachher einfach mehr zu wissen, als sie vorher wuss-
ten.” (Ralf)

Besonders deutlich wird die Verzahnung und gegenseitige Ergdnzung unterschied-
licher Medien und Kommunikationsformen, wenn Teilnehmer erldutern, wann sie
einen Strategiewechsel vollziehen. So berichtet Paula, die gewohnheitsméfig zu-
néichst Freunde befragt (s.0.), davon, dass sie eine Recherche zu Problemen ihrer
Lebenssituation in Online-Foren vorgenommen hat, da ihr der direkte Kontakt zu
Freunden und Bekannten in ihrem Umfeld keine Antworten brachte. Sie erhdhte
also die Reichweite, da ihr unmittelbares Umfeld zwar leicht erreichbar, aber fir
die Informationsbeschaffung nicht ergiebig, da zu homogen, war:

,,Von den anderen weif3 ich ja, dass sie genau in der gleichen Situation sind wie ich.

Da schiebt man sich auch immer nur die Losungen hin und her, die Fragen und die
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Antworten. Das weifl man dann ja schon. Ja vielleicht, um noch was von aufien hinzu-
zubekommen.* (Paula)

Carsten, ein besonders medienkompetenter Teilnehmer, berichtet von dem kom-
plementéren Erlebnis, dass direkte Gesprache mit Bekannten oder Familienmitglie-
dern fiir ihn duBerst hilfreich sind, um Input fiir die weitere Online-Recherche zu
bekommen:

,,Bewihrt hat sich die Suche nach anderer Terminologie. [...] Das Gesprach mit Leu-
ten, die man kennt oder auch nicht kennt, ist irrsinnig hilfreich. Einfach nicht, weil da
die Antwort drin liegt, sondern weil da der Zeiger in die Richtung, in die man noch
nicht geguckt hat, drin liegt. Die kennen immer irgendjemand, den man noch nicht
kannte. Die haben immer eine Metapher, die einem weiterhilft. Die sagen immer:
,Warum guckst du eigentlich die ganze Zeit in die Richtung? Guck doch mal, das ist
eigentlich ganz woanders® und das reicht oft.” (Carsten)

Auffillig ist ebenfalls, dass die Nutzung neuer Anwendungen hiufig durch Freunde
oder Bekannte initiiert oder angesto3en wurde. Die grofle Bedeutung, die medien-
kompetente oder -affine Personen im Umfeld haben kénnen, wird auch von Bakar-
djieva als Ergebnis ihrer Untersuchung zur alltdglichen Nutzung des Internet her-
vorgehoben:

- The computer/internet literate friend or relative was a recurring character in all re-
spondents’ initiation stories. [...] This was the person who ‘started telling me about
the internet’ (John) or insisted that [...] the respondent should have it in order to be
able to maintain E-mail communication with that friend or relative.” (Bakardjieva
2005, S. 98f.)

Auch wird die Anderung von Gewohnheiten, wie zum Beispiel die erstmalige Nut-

zung von Social Software, hdufig durch Freunde und Bekannte angesto3en. Stefan

berichtet zum Beispiel von seiner Registrierung in MySpace:
,,Das ist ziemlich lustig, weil ich habe mir ja das MySpace erst eingerichtet, nachdem
ich irgendwie jemanden kennen gelernt hatte, die mir Thre MySpace-Adresse als Kon-
takt gegeben hat. Und dann habe ich gedacht, ok, jetzt habe ich einen MySpace-Freund
in echt und jetzt mache ich mir eine MySpace-Seite und habe da eigentlich im Moment
cher Leute, die man halt in die Freundesliste irgendwie einfiigt, das sind aber eigent-
lich alles Leute, die ich sowieso kenne.* (Stefan)

6.2 Lernen — Virtuelle Gemeinschaften als Orte informellen Lernens

Ausgehend von den in Kapitel 2.2 vorgestellten Daten wird angenommen, dass
auch fiir die Teilnehmer der vorliegenden Studie Lernen und Informationssuche
Motive fiir die Nutzung von Social Software sind.

In diesem Abschnitt werden die erhobenen Daten unter dem Aspekt des Lernens
néher beleuchtet und analysiert. Leitfragen sind dabei:
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e Inwiefern wird die Nutzung virtueller Gemeinschaften als lernrelevant
gesehen?

e Welche Arten von Lernen werden beschrieben?

e Werden Unterschiede zwischen verschiedenen Kontexten oder Rollen
deutlich? Wenn ja, welche?

e Als wie effizient werden Lurking- bzw. Posting-Strategien in Bezug auf
Lernen und Informationsbeschaffung eingeschétzt?

6.2.1 Informelles Lernen

Alle Teilnehmer geben in den Interviews an, dass sie durch das Lesen von Inhalten
und Beitrdgen Anderer gelernt hdtten. Die Nutzung virtueller Gemeinschaften er-
moglichte es ihnen, Probleme zu 16sen, Entscheidungen zu féllen und sich weiter-
zubilden:

,,Ja, wobei diese Informationsangebote, die aufgelistet sind bei Foren, mehr wirklich
so der Weiterbildung dienen und eigentlich ganz wenig aktuelle Informationen da ge-
sucht werden.“ (Jakob)

Auch verschaffen sich die Teilnehmer iiber Wikipedia einen allgemeinen Uberblick
iiber ein Gebiet bzw. einen Einstieg in ein Thema:

,,Um erstmal so einen Einstieg zu finden oder zu wissen, okay, das und das ist unge-
fahr das Thema, worum es sich dabei handelt... deswegen ist es [Wikipedia] sehr, sehr
wichtig fiir mich.” (Nadine)

Einzelne Teilnehmer berichten auch, dass sie durch Verlinkungen in Blogs und
Foren auf vollkommen neue Ideen kommen:

,.Einerseits bringt es mir in meiner Fragestellung Sachen und andererseits durch die
verschiedensten Links, die dann auftauchen, bringt es mir natiirlich auch ganz andere
Ideen.* (Hans)

Auch im Hinblick auf ihre Personlichkeit berichten Teilnehmer von Verdnderungen
in ihrem Selbstbild, ihren Interessen oder Aktivititen:

,,Also, [...] konkret irgendwas iiber mich lernen weil3 ich nicht, [...] ich habe mich
dann manchmal gefragt, warum mache ich das eigentlich, warum stelle ich da so Bil-
der rein und habe da zwar nicht wirklich eine Antwort drauf gefunden, aber [...] ich
glaube schon, dass das mich verandert hat, ohne jetzt irgendwie konkret sagen zu kon-
nen, so und so. Also ich meine, ich habe auf einmal Sachen in Magazinen verdffent-
licht, so wie da, was schon eigentlich auch so ein bisschen da driiber kam.“ (Stefan)

Aus den einzelnen Aussagen wird deutlich, dass eine grofle Bandbreite unterschied-
licher Ausprigungen informellen Lernens mit virtuellen Gemeinschaften assoziiert
wird. Betrachtet man die in Kapitel 3.2.1 entwickelten Dimensionen informellen
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Lernens, so ldsst sich nahezu jede Ausprigung in den Interviews wiederfinden, wie
im Folgenden ausgefiihrt wird.

Auch wenn bei den Online-Praktiken hdufig nicht das Lernen an erster Stelle steht,
sind sich die Teilnehmer bewusst, dass sie aus und mit virtuellen Gemeinschaften
lernen. Dieses Lernen wird in seinem Ergebnis durchaus als dquivalent zum forma-
len bzw. non-formalen Lernen im Rahmen von Kursstrukturen erlebt:

,-Also ich finde das schon extrem wichtig, weil ich habe ja mehr oder weniger die gan-
zen Sachen nur iiber Online-Quellen gelernt. Also dadurch, dass ich jetzt nie wirklich
einen Kurs besucht habe oder so [...].“ (Stefan)

Stefan gibt auch an, dass er in den Foren nicht nur (Programmier-)Probleme geldst,
sondern auch ein tieferes Verstindnis von diesen Themen bekommen, also struktu-
riertes Wissen aufgebaut habe.

Daneben berichten aber auch mehrere Teilnehmer von Lernprozessen, die sich
nebenbei, automatisch und eher unbewusst abspielen.

,,Ja, das Komische ist, das kriegt man nicht so richtig mit. Weil, da tun sich immer mal
wieder so Tiiren auf. [...] Also, so ein bisschen dieses Rumgesurfe, man konnte an al-
len Ecken so beeindruckt sein. Aber iiber die Gewohnheit sortiert man dann und man
kriegt dann aber auch gar nicht mehr so richtig mit, was man selber fiir Fortschritte
macht da drin. Weil man stellt gar keine Resultate bei sich selber fest. Ich glaube das
ist so. Ja, man kriegt halt total viel mit eigentlich.* (Jakob)

Diese Weiterentwicklung durch beildufiges Lernen ist, wie im Kapitel 3.2.1 mit
Lave gezeigt wurde, immer in die Alltagspraxis integriert und wird, wie Nadine im
Interview betont, im Internet nicht zwangsldufig als grundlegend verschieden von
sonstigen Kontexten wahrgenommen:

,Flir mich ist Lernen, Informationen mir zu beschaffen und die mir dann irgendwie
einzuverleiben. Ich glaube, dass ich das automatisch mache und das als gegeben neh-
me. Aber ich empfinde das nicht als eine Verdnderung zu vorher, weil ich vorher mir
auch irgendwie die Informationen beschafft und die dann gelernt habe.” (Nadine)

Aus den AuBerungen der Studienteilnehmer wurde ferner deutlich, dass Lernen,
auch wenn es in die (Arbeits-)Praxis eingebettet ist, durchaus als solches wahrge-
nommen und auch benannt wird, wie etwa durch Stefan, der erzdhlt, dass er ,,s0
beim Machen iiberhaupt [die Programmierung] irgendwie lernen musste (Stefan).
Stefan ist sich auch bewusst, dass gerade diese Einbindung in Praxis, also die Etab-
lierung von Handlungszielen, seine Lernmotivation fordert:

,Eigentlich war es halt immer anhand von konkreten Sachen, weil ich habe halt ge-
merkt, so abstrakt ohne Ziel irgendwie zu lernen... Ich habe es halt mal versucht mit
Biichern, und da hatte ich nie die Ausdauer. Aber wenn ich dann halt wusste, das und
das will ich gerade realisieren, dann habe ich mich doch ernsthaft darum gekiimmert
irgendwie.” (Stefan)
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Obwohl bei Stefan Handlungsziele und die Bewiltigung von Praxisaufgaben im
Vordergrund stehen, wird aus dem obigen Zitat deutlich, dass gerade hierdurch
gleichzeitig eine Strukturierung und Selbststeuerung stattfindet, die auf die Ver-
wirklichung seiner Lernziele ausgerichtet und damit intentional ist (vgl. Kapitel
3.2.1). Dieses Beispiel bestitigt Lave und Wengers Aufgabe traditioneller Dicho-
tomien wie ,Theorie und Praxis‘ oder ,Wissen und Handeln® zugunsten einer integ-
rativen Betrachtung gelebter Praxis, in der Handeln und Reflexion untrennbar mit-
einander verbunden sind.

Wie bereits bei der Besprechung der Praxis-Strategien im Kapitel 6.1 deutlich wur-
de, verlangt das informelle Lernen dem Einzelnen hdufig ein hohes Maf3 an Fihig-
keiten zur flexiblen Selbstorganisation und Selbststeuerung ab. So ist Unterstiit-
zung und auch Lernbegleitung durch andere meistens explizit oder implizit Ziel
virtueller Gemeinschaften, die Verantwortung fiir die Regulierung und Anforde-
rung von Hilfe liegt jedoch im Gegensatz zu formalen Settings beim Einzelnen.

In diesem Abschnitt wurde gezeigt, dass die Nutzung virtueller Gemeinschaften
von den Teilnehmern in allen Féllen als lernrelevant eingestuft wird. Im Riickgriff
auf die in Kapitel 3.2.1 entwickelten Dimensionen informellen Lernens wurde
dargestellt, wie vielféltig sich Lernen in Bezug auf virtuelle Gemeinschaften gestal-
tet. Eine Beobachtung, die im Folgenden noch differenzierter in Hinblick auf unter-
schiedliche Lernanldsse ausgefiihrt wird.

6.2.2 Lernen in verschiedenen Kontexten/Wissensarten

In den folgenden Abschnitten soll Lernen in unterschiedlichen Kontexten und be-
zogen auf unterschiedliche Wissensarten niher betrachtet werden. Zundchst wird
die Losung akuter (Praxis-)Probleme in den Blick genommen. Hier handelt es sich
in der Regel um prozedurales Wissen, das sowohl bei Alltagsproblemen als auch
im Arbeitskontext benétigt werden kann. Dann folgen eine Betrachtung interesse-
geleiteten Lernens durch gezielte Suche nach vorwiegend deklarativem Wissen
aufgrund von Alltagsanldssen oder auch interessegeleitetes Stobern und Surfen
sowie eine Analyse des Lernens von Spezialisten und Experten innerhalb ihres
Fachgebiets.

Diese Unterteilung orientiert sich grob an den von Schiitz identifizierten und im
Kapitel 3 bereits eingefithrten Wissenstypen des Mannes auf der Strale, des gut-
informierten Biirgers und des Experten. Sie stellt primér ein heuristisches Raster
dar und soll nicht dariiber hinwegtiuschen, dass in der tiglichen Praxis die Uber-
génge und Schnittmengen zwischen den einzelnen Themen, Kontexten und Prakti-
ken immer flieBend und situativ unterschiedlich sind, wie auch Reckwitz betont:

,,Die ,immer wieder neue‘ Anwendung einer Praktik ist nur im Grenzfall als eine iden-
tische Wiederholung [...] zu denken; sie enthélt vielmehr das Potenzial ,zufélliger® —
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sprunghafter oder schleichender — Verschiebungen im Bedeutungsgehalt der Praktik
und ihres Wissens, die sich in bestimmten Kontexten ereignen.” (Reckwitz 2003,
S. 295)

Bei den folgenden Ausfiihrungen gilt es also im Hinterkopf zu behalten, dass selbst
scheinbar repetitive ,typische® Handlungen im Laufe der Zeit und in unterschiedli-
chen, einzigartigen Situationen Verdnderungen unterliegen.

6.2.2.1 Akute Probleme 16sen

Alle Teilnehmer gaben an, dass sie virtuelle Gemeinschaften nutzen, um schnelle
Antworten auf Fragen zu finden und um akute Probleme zu 18sen. Jakob betont,
dass sich durch die virtuelle Gemeinschaft viele Probleme entweder schnell erledi-
gen oder sogar ,,gar nicht erst aufkommen* (Jakob).

Da die Probleme der Teilnehmer hdufig in der Praxis entstehen, lassen sich Ant-
worten oder Losungen am ehesten im Austausch mit anderen Praktikern finden.
Gerade die Problem- und Praxisorientierung vieler Foren ist es, was diese Angebo-
te so attraktiv fiir die Nutzer macht. Demgegeniiber machen Teilnehmer bei der
Suche auf Herstellerseiten oder in strukturierten Bedienungsanleitungen und relea-
se notes die Erfahrung, dort die eigenen Probleme nicht wiederzufinden, da die
Stichpunkte innerhalb der Suchergebnisse zwar auftauchen, jedoch ,,ohne das Prob-
lem* (Jakob). Zudem werden gerade bei Kaufentscheidungen Herstellerangaben
nicht als vertrauenswiirdig angesehen, wie Jutta beschreibt:

,,Beispielsweise brauchte ich unbedingt eine Katzenklappe und dann informiert man
sich auf den Herstellerseiten und weill ganz genau, das, was die schreiben, muss noch
lange nicht heiflen, dass das dann auch so wiederzufinden ist. Und da sind dann fiir
mich Rezensionen und Erfahrungsberichte wichtig, wie lange das Ding hélt, ob da
auch eine dicke Katze durchpasst und solche Sachen halt.” (Jutta)

Auch andere Teilnehmer berichten, dass sie normalerweise vor Erwerbungen auf
Erfahrungsberichte in Foren zuriickgreifen:

,»Auch im Zuge des Fotoapparatkaufs und auch Laptopkaufs [...] da habe ich schon
auch immer Erfahrungsberichte [...] angeschaut.” (Max)

,»Also wenn es jetzt um Informationen zu Erwerbungen oder so was geht, dann gucke
ich halt entweder bei amazon oder suche mir irgendwie andere Webseiten raus, also
Produktinformationen oder so was, und lese mir die geposteten Kommentare dazu
durch.“ (Hans)

Fiir die Informationssuche und -vermittlung identifiziert Schiitz verschiedene Kon-
stellationen der Wissensvermittlung bzw. verschiedene Entstehungsweisen von
sozial abgeleitetem Wissen. Innerhalb der von ihm vorgenommenen Differenzie-
rung unterschiedlicher potenzieller Informationsquellen betont er unter anderem die
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Rolle des Augenzeugen, der von seiner unmittelbaren Erfahrung in Bezug auf ein
Ereignis, das innerhalb seiner Reichweite geschah, berichtet (Schiitz 1972, S. 98).

Diese der Nutzung in der Praxis entlehnte, unmittelbare Erfahrung ist es, die den
Beurteilungen und Berichten in den Produktforen, auf die sich Jutta, Hans und Max
bei ihren Kaufentscheidungen stiitzen, aus Sicht der Nutzer ihre Glaubwiirdigkeit
und Relevanz verleiht.

Sofern nicht ohnehin ein verstérktes bzw. kontinuierliches Interesse an dem behan-
delten Thema vorhanden ist, werden die Schritte und Anleitungen zur Problemlo-
sung online gesucht, in der Anwendung ausprobiert und dann wieder ,beiseite ge-
legt*, wie Jutta beschreibt:

,Beispielsweise bei diesem MAC-Problem war es so, dass ich dann zuhause wieder
saf3 und das mit dem Netzwerk nicht einrichten konnte, weil ich habe das quasi aus
dem Forum tibernommen [...] und habe es dann auch sofort wieder vergessen. Weil
ich mir gedacht habe: na, wenn du es brauchst, kannst du ja noch mal nachgucken. Al-
so insofern war der Lerneffekt eher quasi vollig bei null, weil ich mir gedacht habe:
Hauptsache, ich weil3, wie ich wieder an diese Information komme.* (Jutta)

Obwohl Jutta duBlert, in diesem Fall nichts gelernt zu haben, verweist sie explizit
auf das neu erworbene prozedurale Wissen um den Speicherort der nur selten beno-
tigten Information und berichtet auch im Folgenden, dass sie spéter noch mal bei
Bedarf ohne lange Suche auf dieselbe Quelle zugegriffen hat. Lernen besteht fiir sie
im Memorieren von Informationen (deklarativem Wissen) und nicht im Aufbau
einer individuellen Informationsumgebung, die im Sinne des Ansatzes der distribu-
ted cognition (vgl. FuBBnote 15) auch Online-Quellen einbezieht.

Die Beschaffung von Rezeptwissen fiir die Losung akuter Probleme oder Entschei-
dungsfragen wird dem Wissenstyp des Laien zugeordnet (vgl. Kapitel 3.1.1). Fiir
die Fragestellung dieser Arbeit ist es von Interesse, aus welchen Anldssen und in
welchen Zusammenhingen der Laie selber Beitrdge verfasst und wann er aus-
schlieBlich auf Informationen Anderer zugreift.

Allgemein wurde aus den Interviews deutlich, dass die Teilnehmer bei der Suche
nach Problemldsungen sehr 16sungsorientiert vorgehen und moglichst schnell und
gezielt eine moglichst gute Antwort auf ihre Frage suchen. Dabei wird es aus
Griinden der Zeiteffizienz in der Regel vermieden, selber eine Frage zu veréffentli-
chen, wie Jakob und Nadine betonen:

,,Die Frage nach dem Posten bei so einem Forum, das habe ich nur sehr selten gemacht
und da kam die Antwort zwar relativ rasch, aber in dem Moment, wo ich sie brauchte,
war sie halt nicht da.* (Jakob)

,,Ich habe noch nie in ein Forum geschrieben, ich suche die und die Antwort, weil mir
das zu lange dauert. [...] Ich bin nicht so die klassische Programmiertiiftlerin, die da
dann den ganzen Tag an dieser Fragestellung am Computer bleibt, sondern ich bin da
ungeduldiger. Ich will schnell zu einer Losung kommen.* (Nadine)
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Zur Losung von Fragestellungen, bei denen eine zeitnahe Antwort gesucht wird,
bevorzugen es die Teilnehmer tendenziell, zundchst weitere Google- oder Foren-
Suchen zu starten, bzw. auf andere Quellen (z.B. Biicher) zuzugreifen, anstatt eine
Frage einzustellen und spiter wieder priifen zu miissen, ob bereits geantwortet
wurde (Max). Dass es auch hierbei starke individuelle Unterschiede geben kann,
zeigt das Beispiel von Jutta, die schon héufig Fragen zur Losung von Problemen
verdffentlicht hat:

»Selber Fragen habe ich bei Dreamworker oftmals eingestellt, also das war dann im-
mer richtig aus der Arbeitssituation heraus. Du hast ein konkretes Problem, es funktio-
niert irgendwas nicht und du weilt dir nicht mehr zu helfen und dann habe ich dort die
Frage eingestellt und habe eine Antwort bekommen und das hat ganz gut funktio-
niert.” (Jutta)

Juttas AuBerung, dass sie sich nicht anders zu helfen wusste, weist jedoch auch
darauf hin, dass eine weitergehende Online-Suche fiir sie keine vielversprechende
Option darstellte. Tatsdchlich weist sie haufiger als jeder andere Teilnehmer auf
den hohen Zeitaufwand von Online-Recherchen und ihre hdufige Unzufriedenheit
mit den Suchergebnissen hin. Verbunden mit einer relativ geringen Scheu, Beitrige
zu verfassen sowie ersten positiven Erfahrungen mit der Beantwortung ihrer Fra-
gen, stellt fiir Jutta das Warten auf eine Antwort somit eine subjektiv effizientere
Strategie dar als fiir Teilnehmer, die ihr Online-Suchen als effizienter erlebten.

Diejenigen Teilnehmer, die eigene Beitrdge mit Fragen zur Losung dringender
Probleme verdffentlicht haben, taten dies meistens erst nach einer ausgedehnten
Suche und wenn keine anderen vielversprechenden Informationsquellen (Biicher,
Freunde) verfligbar waren:

,,Das war einfach eine Frage, wo ich einfach keinen Schimmer hatte und wo ich so ein
bisschen gehofft habe, dass da jemand die magische Antwort weil.” (Jakob)

,,In dem Moment war’s mir schon wichtig, aber es ist — ja doch genau — also weil ich
halt in der Hilfe nichts gefunden habe, habe ich gedacht: in dem Fall komme ich nicht
anders ran an die Information.* (Max)

»F: Und unter welchen Bedingungen wiirdest du selbst Fragen stellen?
A: Wenn ich trotz einigen Aufwands an Suche keine befriedigende Antwort auf mein
Problem gefunden hab und das Problem aber so dringend wére, dass ich denke, ich
muss es 10sen.* (Ralf)

Anlass zum Verfassen einer eigenen Antwort auf Fragen anderer Nutzer ergeben
sich im Rahmen des hdufigsten Vorgehens zur Losung von Problemen, nimlich
iiber die Google-Suche gezielt nach relevanten Diskussionsstringen zu suchen,
kaum, wie Nils beschreibt:

,»Also, ich wiirde da noch nicht mal irgendwie auf eine Frage stoflen, also dass eine
Frage mich erreicht. Ich geh nie in ein Forum rein von irgendeiner Startseite aus, son-
dern ich bin immer irgendwo in der Mitte und habe dann die Antwort auf meine Frage
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und der Rest interessiert mich auch nicht. Ich guck mir jetzt nicht dieses Forum an.*
(Nils)

Ein Motiv fiir das Einstellen eigener Beitrdge in diesem Kontext schildert Max, der
nach einer negativen Erfahrung mit einem Versandhandel selber einen Erfahrungs-
bericht verfasste. Seine Motive lagen dabei nach eigenen Aussagen stérker darin
begriindet, dem Unternehmen zu schaden, als anderen Nutzern zu helfen. Die Mog-
lichkeit, eine Bewertung zu verfassen und somit den eigenen Arger offentlich zu
machen, dient in diesem Fall also auch dem Abbau von Arger und Ohnmachtsge-
fithlen.

6.2.2.2 Interessegeleitetes Lernen

Mehrere Teilnehmer beschreiben, dass sich ihr Umgang mit im Alltag auftretenden
Wissensfragen durch ihre Internet-Nutzung deutlich verdndert hat. Dabei beziehen
sie sich nicht so sehr auf die Losung dringender Probleme, sondern auf die Kldrung
von Fragen, ,,die frither einfach offen geblieben sind oder die auch nicht eine son-
derliche Relevanz haben® (Ralf).

,Meistens geht es ja in der groeren Diskussion um irgendeinen speziellen Punkt, wo
niemand das genau weil3, und dieses Puzzlestiick kann sozusagen dann schnell iiber
das Internet gefunden werden und tragt dann zu einer Abrundung der Gesamtdiskussi-
on bei. Das ist etwas, was ich gerade in der Arbeitswelt super gerne hatte, mit Kolle-
ginnen und Kollegen etwas zu diskutieren, sein Wissen zusammenzuwerfen und was
dann halt noch unbeantwortet bleibt dariiber (Internet) 16sen zu kénnen. Und alle, fand
ich immer, tragen da einen betridchtlichen Vorteil raus, dann nachher einfach mehr zu
wissen, als sie vorher wussten.* (Ralf)

Diese situations- und interessenbezogene Beschiftigung mit unterschiedlichen
Themen wird von Ralf genutzt, um gemeinsam mit Anderen Wissensliicken zu
fullen, neue Ideen oder Einsichten zu erhalten oder um etwas dazuzulernen in Be-
reichen, ,,die jetzt nicht eine super hohe Prioritit haben® (Ralf).

Auch Nadine berichtet, dass sich ,,bei Alltagswissensfragen® ihre ,,Allgemeinbil-
dung durch Wikipedia sehr verbessert™ habe:

,Zum Beispiel, wenn ich in das Theater gehe und nicht weif3, worum es da geht oder
was fiir Verweise das sind, dann gucke ich vorher da nach. [...] So fiir den Alltag
glaube ich, da lerne ich mehr. Weil, ich wiirde mir vorher nie ein Buch kaufen, bevor
ich ins Theater gehe. Aber kurz da nachschauen, worum es ungeféhr bei dem Theater-
stiick geht. Und dann versteht man das ja ganz anders, als wenn man einfach so unbe-
darft da hingeht. Das hatte ich mir sehr stark angewohnt, bei diesem ganzen Kulturbe-
reich, Ausstellungen, Theater, Musik oder so, dass ich mich vorher informiere, was es
ist [...] und dadurch glaube ich schon, dass ich da lerne.“ (Nadine)

Diese AuBerungen der Teilnehmer replizieren das von Bakardjieva entworfene
Profil des ,man on the net* (vgl. Abschnitt 3.1.2), fiir den durch die gewohnheits-
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maBige Nutzung des Internet mehr alltdgliche Situationen ,recherche-bediirftig’
werden bzw. die Ergéinzung vorhandenen Wissens herausfordern.

Auch Paula schildert, dass sie sich bei aufkommendem Interesse an einem Thema
mit Hilfe von Foren und Online-Recherchen punktuell bis zu einem fiir sie ausrei-
chenden Wissensstand in Bereiche einarbeitet, die danach auch wieder an Relevanz
und Aktualitét fir sie verlieren:

,-Also, wenn mich jetzt irgendwas interessiert und [...] das kann halt ein halbes Jahr
vorher oder spiter was anderes [sein]. Da guck ich dann halt gezielt und das ist eben
auch so, da gucke ich ein paar Stunden, bis ich dann das Gefiihl habe, so, ich wei3
jetzt da einigermaf3en viel driiber und dann reicht es auch wieder.” (Paula)

Des Weiteren berichten mehrere Teilnehmer davon, dass sie regelméBig einzelne
Foren oder Blogs lesen, weil sie sich allgemein fiir das dort behandelte Thema
interessieren oder auch zur Unterhaltung bzw. zum Zeitvertreib:

,,Da [bei einem Blog] gucke ich immer mal vorbei, was der so Neues gemacht hat. Al-
so, der stellt halt seine eigenen Arbeiten rein, was mich interessiert oder was er gerade
an Musik hort oder Photos von seinem Fenster [...] oder sonst irgendetwas. Das finde
ich so ganz nett, also das ist halt ganz schon gemacht und ich kann sehr viel damit an-
fangen. (Nils)

,Auch wenn ich einfach nur gerade Interesse daran habe, geh ich halt da rein und
schau mir den Forumsverlauf an.* (Ralf)

Neben der gezielten Suche bei im Alltag auftretenden Fragen und der kontinuierli-
chen Beobachtung von Foren zu interessierenden Themen berichten Teilnehmer
auch von einem eher explorativen Stobern und Lernen ohne konkreten Anlass:

,,Es gibt noch einen dritten Fall, wo noch kein konkretes Problem besteht, sondern wo
ich sage: ok, fein, es ist Wochenende und es ist jetzt keine Arbeit, die ich erledigen
muss, aber irgendwie entweder geht die Neugierde mit mir durch oder ich nehme es
als strategische Kompetenzerweiterung oder was auch immer man sich da Wichtiges
einreden kann, was man da macht. Und dann ist der Weg ins Netz, weil ich weif}, da
sind ganz viele Dinge, von denen ich noch nicht weil, was sie sind. Da weif} ich die
Frage noch nicht, weil ich nicht einmal weil3, ob es iiberhaupt ein Problem gibt. Und
da sind wir aber noch eben bei keiner konkreten Strategie, die einzige Strategie, die da
besteht, ist so was wie Uberleben oder was Neues lernen, von dem ich noch nicht
weil}, was es ist.*“ (Carsten)

Carsten beschreibt weiter, dass er sich vor allem in Wikipedia ,,manchmal verliert™
und sich aus dem grofBen Fundus strukturierten Wissens bei Interesse Themen her-
ausgreift, um sich genauer einzulesen.

Haufig berichten die Teilnehmer auch davon, dass sie virtuelle Gemeinschaften
dafiir nutzen, sich zu politischen Themen zu informieren, sich eine Meinung zu
bilden und diese dann gegebenenfalls auch in Diskussionen zu vertreten:
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,,Zum Anlass vom Irakkrieg gab es mal so, wo man sich halt dann versucht politisch
kundig zu machen und [...] da gab es so Diskussionsforen... (Jutta)

,»Wenn ich zum Beispiel bei /ndymedia die Kommentare lese, da geht es mir dann
auch schon manchmal einfach um eine Einschitzung, wo es ja dann halt weniger um
sachlich zu beurteilende Dinge geht, sondern um personliche Einschitzung von Situa-
tionen, von Gegebenheiten, von Nachrichten, von Demonstrationen, was auch immer.*

(Ralf)

Aus dem Zitat von Ralf geht hervor, dass es gerade die personliche, subjektive
Sicht anderer auf ein (politisches) Thema ist, die fiir ihn den Reiz und Wert der
Kommentare ausmacht. Stefan betont dariiber hinaus, dass er bei der Lektiire von
Indymedia das Geflihl habe, seine eigenen Einstellungen und Erfahrungen am ehes-
ten wiederzufinden:

,,Also ich lese das relativ selten und das ist mir dann aber, also ich habe zum Beispiel
nach der Rostock-Demonstration noch mal da rein geguckt und da fand ich es halt
ziemlich spannend, da gewesen zu sein, dann zu schen, wie Spiegel dariiber schreibt
und die ganzen Tageszeitungen. Wo man so mitkriegt: das hat eigentlich {iberhaupt
nichts damit zu tun, was da passiert ist. Und da war halt Indymedia einfach so ein biss-
chen, da fiihlte ich mich von daher dem verbunden, weil das eher so mein Bild ir-
gendwie widergespiegelt hat.* (Stefan)

Hier stellt also ein dhnlicher Relevanzrahmen von Autor und Leser im Sinne
Schiitz’ einen wesentlichen Aspekt fiir die Auswahl des Angebots dar.

Teilnehmer, die aus Interesse punktuell oder kontinuierlich Foren nutzen, berichten
in den Interviews eher selten davon, dass sie in diesem Zusammenhang selber Bei-
trige verfassen. Als wesentliche Bedingungen fiir das Verfassen eigener Beitrige
werden zum einen die Notwendigkeit einer eigenen Antwort und zum anderen das
Gefiihl ausreichender Kompetenz, um einen Beitrag zu verfassen, genannt:

,,Wenn ich meine, dass ich wirklich was beizutragen habe und nicht das wiederhole,
was vielleicht schon 5000 mal gesagt wurde [...], um dann kund zu tun, dass das eben
auch meine Meinung ist. [...] Wo ich mich einmischen wiirde, ist, wenn es zum Bei-
spiel tatsdchlich wirklich eine inhaltliche Diskussion gibt, wo es zwei kontrdre Mei-
nungen gibt oder man nicht weiter kommt oder wie auch immer und ich dann meine,
dass ich durchaus was dazu zu sagen hitte oder dass die Positionierung von mir ir-
gendein Beitrag sein kénnte. Dann wiirde ich das machen.“ (Jutta)

Ralf betont zudem, dass fiir ihn neben der Notwendigkeit und der eigenen Kompe-
tenz auch ein personlicher Bezug zu dem betreffenden Forum relevant ist, der z.B.
durch kontinuierliches Mitlesen geschaffen werden kann:

,»Wenn ich jetzt den Eindruck hétte, dass in einem Forum, was ich stéindig beobachte,

mehrfach Fragen auftauchen, von denen ich der Meinung bin, dass ich sie ausreichend
beantworten konnte, wiirde ich das wahrscheinlich auch machen.“ (Ralf)

Die zitierten AuBerungen und die Spezifik der interessegeleiteten Nutzung von
Social Sofiware weisen darauf hin, dass in diesem Kontext eher Meinungen publi-
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ziert und eigene Antworten gegeben werden als bei der Nutzung zur Problemlo-
sung. Bei kontinuierlicher Beobachtung einer virtuellen Gemeinschaft kommt es
viel eher zur Wahrnehmung von unbeantworteten Fragen oder Themen Anderer
und damit zu Anléssen fiir das Verfassen eigener Beitrige.

Wie im Abschnitt 6.1 bereits erwédhnt, wird die in Foren oft geforderte Registrie-
rung von der Hilfte der Teilnehmer als Hiirde fiir das Verfassen eines eigenen
Beitrags genannt. Diese scheint bei einem kontinuierlichen Interesse an einem
Themenfeld bzw. Forum geringer zu sein, wie die Aussage Ralfs verdeutlicht:

,,Dann wiirde ich mich lieber in einem Forum einloggen, wo ich weil3, das nutze ich
sowieso Ofter und dann hat das auch fiir mich eine Relevanz, da registriert zu sein.*
(Ralf)

6.2.2.3 Spezialisten und Experten

Wie in Kapitel 3.1.1 bereits erwidhnt, ist Spezial- und Expertenwissen nicht
zwangslaufig mit beruflicher Titigkeit verkniipft. Auch hier sind die Ubergiinge
z.B. zu interessebezogenem Wissenserwerb von Laien flieBend, was beispielhaft
daran deutlich wird, dass unter den Befragten auch zwei (Program-
mier-)Spezialisten davon berichten, wie sie sich fiir die Lésung von Aufgaben und
Problemen benétigtes Rezept- und Sonderwissen bei Bedarf jeweils neu aus Onli-
ne-Foren heraus abrufen. Obwohl es sich hierbei um ihr Fachgebiet handelt, berich-
ten sie, wie bereits an anderer Stelle thematisiert, dass sie sich die gefundenen In-
halte dabei nicht einprigen, sondern immer wieder neu abrufen:

,,Was ich so hauptsdchlich benutze, ist dieses self-php. Weil ganz oft Befehle wieder
kommen, die ich mir nicht merke, wo ich aber weil}, die finde ich da extrem schnell.
(Jakob)

Ahnlich wie Jakob und Jutta (im vorangegangenen Abschnitt) betont auch Nadine,
dass sie durch den wiederholten Abruf ihr Spezialwissen nicht notwendigerweise
vertieft:

,,Ja, es hilft mir, die Probleme zu 16sen. Aber es ist gerade bei diesem Flash eher auf
die Probleme fokussiert. Man kann natiirlich sagen, wenn man fiinfmal solche Prob-
leme auf Grund von dem Forum geldst hat, dann hat man das irgendwann dann selber
gelernt oder weil3 es. Aber es wird nicht so sein, dass ich mir so ein Skript runterlade
und dann danach kann ich das selber schreiben. Es ist so, dass ich das dann wahr-
scheinlich noch mal runterladen oder irgendwie verstehen muss und das dann einbin-
de. Es ist eher so ein Konsumverhalten, was diese Skripts angeht, als dass ich tatsdch-
lich danach irgendwie besser programmieren konnte.* (Nadine)

Diese AuBerung unterstreicht die mit Hitzler vorgenommene Unterscheidung zwi-
schen Spezialist und Experte (vgl. 3.1.1). Wéhrend Ersterem sein Sonderwissen die
Bewiltigung abgegrenzter Handlungsprobleme erlaubt — hierbei handelt es sich so-
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mit auch um eine Form von Rezeptwissen — verfiigt Letzterer {iber klar strukturier-
tes Wissen, das Hintergriinde und Struktur des Fachgebiets mit einschlief3t.

Von mehreren Teilnehmern wird, wie bereits in Abschnitt 6.1.3 erwéhnt, explizit
eine Unterscheidung in wissenschaftliche und berufspraktische Tétigkeit vorge-
nommen, wenn sie nach ihren Suchstrategien befragt werden?’, die den strukturel-
len Unterschied zwischen Experten- und Spezialistenwissen auch aus der Erfahrung
der Teilnehmer heraus bestétigt.

Bei den Studienteilnehmern ist Spezialisierung meist im Kontext der Webpro-
grammierung zu verorten. Hier stellen sich viele Online-Strategien dhnlich den
oben bereits beschriebenen Vorgehensweisen zur Problemldsung dar, wie z.B. der
Losung eines Computer-Problems. Jedoch sind die Anldsse in der Regel nicht ein-
malig, wie es zum Beispiel der Kauf einer Katzenklappe ist, sondern es findet
vielmehr eine regelméfBige Beschéftigung mit den Spezialthemen statt. Hierdurch
findet meistens eine kontinuierlichere Nutzung von virtuellen Gemeinschaften statt.
Diese werden auch nicht nur als Unterstiitzung im Fall akuter Probleme oder Fra-
gen begriffen, sondern dienen dadurch bzw. dariiber hinaus auch dazu, sich Son-
derwissen flir umfassende Bereiche iiberhaupt zu erarbeiten:

,,Als ich das Flash Forum wirklich intensiver benutzt habe, wo ich halt wirklich wuss-
te: ok, ich muss jetzt Flash lernen und action script, da bin ich meistens dann auch di-
rekt tiber die Suchfunktion [des Forums].“ (Stefan)

Spezialisten berichten, dass sie aus unterschiedlichen Situationen heraus eigene
Beitrdge verfassen: zum einen, wenn sie auf anderem Wege keine Antwort auf eine
Frage erhalten, zum anderen, wenn sie ein Angebot aufgrund ihres kontinuierlichen
Interesses ohnehin hiufiger nutzen und dort auf Fragen stofen, die noch nicht be-
antwortet sind und deren Antwort sie kennen.

Jutta schildert jedoch auch, dass selbst bei der Bereitschaft, anderen durch eigene
Beitrdge zu helfen, nicht immer eine entsprechende Konstellation gegeben ist:

,,Du musst erstens tiber das Problem Bescheid wissen, wie es zu losen ist, und zwei-
tens das dann auch noch so formulieren, dass das jemand versteht, und drittens das
auch noch in einer Zeit — also wenn ich iiberlegt habe, war meistens schon immer eine
Antwort da. Also insofern nicht mal, dass ich es nicht wollte, aber als ich das dann
zweimal gemacht hatte, dann hab ich mir gedacht: es gibt andere, die das machen und
die gab es eigentlich auch meistens. (Jutta)

Mehrere der Teilnehmer sind wissenschaftlich titig und es kann angenommen wer-
den, dass sie in ihrer Disziplin iiber Expertenwissen verfiigen. Diese Teilnehmer
berichten im Interview einvernechmlich, dass Foren fiir eine intensive Auseinander-
setzung mit Themen ihres Fachgebiets eine untergeordnete Rolle spielen. Diskussi-

20 ,,Ja, wobei das ist jetzt quasi so ein bisschen zweigeteilt. Das eine sind diese Design-Pro-
grammierprobleme und das andere ist [...] eher so, vielleicht kann man sagen akademisch, um
es zu charakterisieren oder eher so wissenschaftlich interessiert.” (Jakob)
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onsforen werden als zu unstrukturiert erlebt, um sich systematische Zusammenhén-
ge zu erschlieen bzw. diese zu diskutieren. Wie die folgenden Zitate von Jutta und
Nadine zeigen, geht es den Teilnehmern bei Online-Recherchen im Kontext ihrer
wissenschaftlichen Arbeit eher darum, zusammenhéngende Argumentationsginge
bzw. Ausfithrungen zu finden:

,,Ansonsten kann man sagen, versuche ich eher Forenbeitridge zu vermeiden und ver-
suche schon fertige Artikel oder fertige Passagen zu nehmen, wo es eigentlich weniger
darum geht, den Diskussionsstrang mitzukriegen, sondern eine umfassende Informati-
on, iiber die ich mir dann selber wieder ein Urteil bilden kann.* (Jutta)

Aufgrund dieser Priorititen betont Jutta an anderer Stelle, dass sie fiir die wissen-
schaftliche Recherche Biicher bzw. die Bibliothek dem Internet vorzieht?!. Auch
Nadine sucht nach wissenschaftlichen Publikationen, bevorzugt dabei aber zu-
nichst den Weg iiber das Internet:

,Bei diesen wissenschaftlichen Auseinandersetzungen ist es eher so, dass ich dann
sozusagen Sekunddrliteratur im Internet suche, wie bei diesem Google Scholar, wo
man Texte sozusagen online findet und die dann liest, als dass ich zu einer bestimmten
Fragestellung genau das Ergebnis kriege auf meine Frage. Das wire auch ein bisschen
absurd.” (Nadine)

Wenn auch nicht im Kontext von Web 2.0-Anwendungen, so greift Nadine auch im
Rahmen ihrer wissenschaftlichen Tétigkeit neben fertigen Texten mit Vorliebe auf
von anderen Experten vorstrukturiertes Material in Form von Literaturlisten zu?2.

Auch wenn Nadine angibt, eher Sekundirliteratur zu suchen, &ufBlert sie den
Wunsch nach einer strukturierten und moderierten wissenschaftlichen Diskussion
im Internet:

,Das gibt es zum Beispiel auch auf H-Soz-u-Kult, dass bestimmte Rezensionen zu
Kontroversen gefiihrt haben von Leuten, die dann aufeinander geantwortet haben.
Aber es ist nicht so wie zum Beispiel bei /ndymedia dort, weil da verfolge ich das zum
Beispiel nicht, weil [...] jeder kann da reinstellen, was er will. [...] Da [bei H-Soz-u-
Kult] ist es so, dass das glaube ich moderiert ist, also dass bestimmte Leute sich an-
melden um Kommentare zu geben, und die dadurch ein bisschen so eine wissenschaft-
liche Kontrolle einfiihren und sozusagen die neuen Medien in ihren Moglichkeiten be-
schneiden. Das wiirde ich mir eher durchlesen. Das ist dann flir mich aber auch wieder
wie bei einer Zeitung, wenn jede Woche [...] eine andere Person zu einem Thema et-
was schreibt [...]. Was so ein bisschen fehlt, ist so etwas wie eine wissenschaftliche

21 ,.Beim wissenschaftlichen Arbeiten, zum Beispiel wenn ich jetzt so Buchartikel oder ,wer hat
was geschrieben® zu einem Thema suche, dann nehme ich doch lieber ein Buch oder ein
Lexikon, weil das halte ich fiir wesentlich hilfreicher und auch Wikipedia ist zum Teil einfach,
wo man sagt: Ach Gott, oh Gott, das ist ja irgendwie iiberhaupt nicht fundiert. Dann gehe ich
lieber in die Bibliothek und nehme mir da ein ordentliches Buch, das halte ich fiir besser.”
(Jutta)

22 ,Die besten Ergebnisse finde ich immer noch, indem ich Literaturlisten von anderen
durchforste.” (Nadine, Lernprotokoll)
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Vernetzung, die dokumentiert, wo zu einem bestimmten Kontext bestimmte Diskussi-
onsbeitrage oder Diskussionsverldaufe dokumentiert sind. So, dass man weif3, da und da
gab es die Debatte und das sind die Positionen. Sozusagen ein bisschen lehrbuch-
méBig. Das konnte ich mir vorstellen wie so eine Wissenschaftsplattform, wo ver-
schiedene Themen diskutiert werden, gemeinsam, und das auch dokumentiert wird.
(Nadine)

Deutlich wird durch den Bezug auf Zeitung und Lehrbuch der Wunsch, die Vorteile
des Internet mit einer aus anderen Medien bekannten Qualitétssicherung und damit
auch einer Fachautoritit zu verbinden und die Diskussion nur ausgewiesenen Ex-
perten zu ermdglichen.

Fiir alle wissenschaftlich arbeitenden Studienteilnehmer stellt Wikipedia trotz aller
Bedenken in Bezug auf Qualitdt und Glaubwiirdigkeit eine wichtige Quelle dar.

,,Bei Wikipedia wiirde ich zwar sagen, dass das mit diesem Qualitdtsmerkmal mich da-
ran hindert, das zu zitieren, aber das hindert mich nicht daran, dass es genau richtig ist
fiir mich, um erstmal so einen Einstieg zu finden oder zu wissen, okay das und das ist
ungefdhr das Thema, worum es sich dabei handelt. Deswegen ist es sehr, sehr wichtig
fiir mich. Also ich finde, das hat alles sehr viel einfacher gemacht.“ (Nadine)

,,Naja, wenn ich Informationen fiir meine Arbeit suche, dann gucke ich bei Wikipedia.
Dann kriege ich irgendwie Lebensdaten oder Eindriicke von Begriffen oder so was. Da
ich aber Wikipedia nie so vertraue, sind das immer nur erste Eindriicke, die ich dann
mit Biichern letztlich immer wieder tiberpriifen muss.” (Hans)

Die Zitate verdeutlichen, dass Wikipedia auch im Rahmen wissenschaftlicher Ar-
beit vorrangig fiir Begriffsklirungen oder erste Uberblicke verwendet wird, nicht so
sehr flir den Kernbereich der eigenen Expertise. Jakob beschreibt offen, dass er das
Uberblickswissen von Wikipedia gerade auch dazu verwendet, sich den Anschein
von Kompetenz und Expertise zu geben:

,,Also fiir die Wissenschaft ist es schon ganz tauglich, weil man ja schnell mal irgend
so einen Begriff nachschlagen kann, und dann kann man danach so tun, als wiirde man
den kennen. Meistens taugt es, finde ich, nicht besonders zu einer eingehenden Kla-
rung von irgendwelchen Begebenheiten. (Jakob)

Die Berichte der Teilnehmer verweisen auBlerdem darauf, dass Fragen und Proble-
me, die in der alltdglichen Praxis wissenschaftlicher Tatigkeit anfallen und nicht
zwingend inhaltliche Fragen betreffen, in vielen Féllen direkt mit den Kollegen
diskutiert werden. Wie bereits im Abschnitt 6.1.5 beschrieben, berichten mehrere
Studienteilnehmer, dass sie sich bei vielen anfallenden Fragen zunéchst im direkten
Gespriach oder per E-Mail bzw. Telefon an Kollegen wenden (z.B. Max; Jutta;
Carsten).
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Die Verdffentlichung eigener Beitrdge im Netz stellt fiir Experten eine besondere
Herausforderung dar, da sie diese weniger als einen Kommunikationsbeitrag, son-
dern eher als eine Form wissenschaftlicher Verdffentlichung verstehen??.

Nadine verweist darauf, dass bereits das Einstellen und Ausfithren einer fiir sie
relevanten Frage vom Aufwand her einer Publikation gleich kdme:

,Meine spezielle Frage jetzt, also, um die sozusagen dort diskutiert zu haben, miisste
ich einen Beitrag schreiben, das wiirde dann von dem Aufwand einer Publikation
gleich kommen, weif} ich nicht, wenn ich irgendwo in einer Zeitschrift oder so etwas.
Also wire flir mich zumindest so.* (Nadine)

Gleichzeitig sieht sie jedoch das Publizieren als Teil ihrer Arbeit an, was die
Hemmschwelle, Beitrdge zu verfassen, fiir sie senkt:

,,Zu einem bestimmten Thema, zu dem ich forsche oder so etwas, dass ich dazu etwas
schreiben wiirde. Ich glaube da wire die Hemmschwelle auch niedriger, weil ich eher
das Gefiihl hitte, es wire so ein Teil meiner wissenschaftlichen Arbeit oder so, dass
ich dort etwas publiziere.” (Nadine)

Folgerichtig berichten mehrere Teilnehmer (Jutta, Nadine und Carsten), in Wikipe-
dia nicht nur Beitrage Anderer zu lesen, sondern auch schon selber Beitrdge ver-
fasst zu haben. Nadine beschreibt, dass sie zum einen fiir die Korrektur Beitrige
Anderer zu Themen ihres Fachgebiets die Kommentarfunktion von Wikipedia nutz-
te und wie sie mit einer Kollegin dariiber hinaus gemeinsam Wikipedia-Artikel
verfasste:

,Und ich hab eigene Beitrdge zu den Themen gemacht, mit denen ich direkt zu tun
hatte. Das habe ich zuerst von meiner Kollegin, also, wir haben das zusammen ge-
schrieben und das dann da reingestellt. Also, wir haben das nicht einfach irgendwo ge-
schrieben, sondern es ist eher wie so ein Artikel, der irgendwo anders auch veréffent-
licht werden konnte.” (Nadine)

Jakob beschreibt ein Gefiihl von Zugehdrigkeit zu einer wissenschaftlichen Ge-
meinschaft, das fiir ihn mit dem Impuls verbunden ist, selber Beitridge verfassen zu
wollen:

,,Das andere ist richtig so eine Community, [...] eher so wissenschaftlich interessiert
[...]. Und dort, wie gesagt, da fiihle ich mich schon irgendwie, nicht verpflichtet, aber
das ist irgendwie so [...], dass man durch die Beschiftigung damit halt auch mal was
beitragen konnte. Also quasi nicht verpflichtend, sondern einfach aus der dauernden
Beschiftigung damit, und dass man selber so meint, man hat da auch so einen kleinen
Standpunkt drin.“ (Jakob)

Aus diesem Zitat wird auch deutlich, dass fiir Experten neben der Verantwortung,
die ein Expertenstatus mit sich bringt, auch das Bediirfnis, fiir andere Experten mit

23 Siehe z.B. auch die AuBerung von Jakob: ,.Ich wollte da mal einen Artikel schreiben, nicht nur
blof3 einen Kommentar.“ (Jakob)
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ihrem Standpunkt sichtbar zu sein, eine Rolle fiir das Verfassen eigener Beitrige
spielt. Auf diesen Punkt wird auch in Kapitel 6.3 noch einzugehen sein.

Nicht nur die Uberginge zwischen Experten-, Spezialisten- und Alltagswissen sind
flieBend, sondern es sind auch fiir den Einzelnen individuelle Entwicklungen durch
den Erwerb von Experten- oder Spezialistenwissen moglich. So berichten Teil-
nehmer davon, dass sie durch die (regelméBige) Nutzung virtueller Gemeinschaften
tiefer gehendes bzw. strukturiertes Wissen erwerben konnten. Stefans bereits oben
angesprochenes Beispiel fiir die Entwicklung zum Programmier-Spezialisten mit
Hilfe virtueller Gemeinschaften ist hierfiir ein Beispiel. Auch Carsten berichtet
davon, wie er sich gezielt iiber Online-Suchen und Beitrdge in Wikipedia Themen-
gebiete seines Fachgebiets erschlieft (Carsten).

Nachdem in diesem Kapitel Lernen im Zusammenhang mit unterschiedlichen Nut-
zungskontexten und -anléssen betrachtet wurde, werden in den nichsten Abschnit-
ten Fragen der Orientierung thematisiert, die von den Teilnehmern in den Inter-
views wiederholt angesprochen wurden.

6.2.3 Lernen als Orientierung

Bei der Analyse der Interview-Transkripte und Lernprotokolle fiel auf, dass im
Zusammenhang mit Lernen und Problemldsung einige Themen immer wieder auf-
tauchten. Da diese fiir die Teilnehmer anscheinend eine hohe Relevanz haben,
sollen die beiden prominentesten Aspekte, die sich unter dem Stichwort ,Orientie-
rung‘ zusammenfassen lassen, an dieser Stelle ndher beleuchtet werden.

6.2.3.1 Probleme identifizieren, Fragen formulieren

Als wesentlicher Schritt bei der Losung von Problemen und der Bearbeitung von
Aufgaben wurde von mehreren Teilnehmern die Eingrenzung der Problemursache
bzw. die Einschitzung des Schweregrads eines Problems benannt.

Jakob beschreibt beispielsweise die Unsicherheit des Programmierers, ob der Feh-
ler bei ihm selbst oder im Programm liegt:

,»Man weifl halt nie, macht man selber was falsch oder ist es tatsdchlich so program-
miert, dass da halt dieser Fehler notwendig auftauchen muss. [...] Also man kann nie
sicher sein, wo man sich befragen muss.* (Jakob)

Auch Carsten beschreibt eine flir ihn hdufige Situation, in der er bei der Eingren-
zung eines Themas zunéchst flir sich auf der Suche nach zielfiihrenden Fragen ist,
um dann schlieBlich eine Internet-Recherche durchzufiihren:

,,Ja, schwieriger wird es, wenn ich die Frage noch nicht kenne, also wenn da irgendwie
ein Problem ist und ich weill noch nicht genau, wie ich das Problem 16sen muss. Ich
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glaube, inzwischen fiithrt mich mein Weg da normalerweise nicht erstmal ins Internet,
sondern da arbeite ich erst mal mit mir selbst, um das so klar zu kriegen, dass ich dann
eine Frage habe, mit der ich das Internet beschiftigen kann. Weil meistens, wenn das
Problem schon da ist, ich habe da eine Aufgabe zu erledigen, ich muss einen Vortrag
halten und ich weill noch nicht, wie ich da durchkomme, da hilft mir das Internet nicht
wahnsinnig viel weiter. Ich kann das Internet nicht fragen: Auf welche Weise erklére
ich Menschen aus der Chemiebranche, wie weblogs und PR funktioniert. Da kriege ich
keine Antwort. Die Antwort muss irgendwo in mir liegen.” (Carsten)

Die Eingrenzung von Problemen und Entwicklung von Fragestellungen wird, wie
in dem vorangegangenen Zitat deutlich wird, durchaus als Teil der Suchpraxis an-
gesehen, der, wie das folgende Beispiel zeigt, auch durch Social Sofiware unter-
stiitzt werden kann. Ralf erldutert, dass er auch fiir die Kldrung der Frage, ob und
an welcher Stelle ein Problem bzw. Handlungsbedarf besteht, gezielt auf virtuelle
Gemeinschaften zugreift:

,,Es gab eine technische Frage und ich hab dann {iber ein Forum abgeklért, ob das iib-
lich ist, ob man sich da jetzt Gedanken machen muss. Und das mach ich dann [...] in-
dem ich das googel, was meine Frage ist und dann aber hinten die Endung Forum
dranhdnge und dann komm ich schon relativ genau auf der Seite raus, wo genau das
Problem diskutiert wird und dariiber kann ich dann einschitzen: Okay, das ist ein gin-
giges Problem, das tritt sehr haufig auf oder das ist jetzt bedenklich, da besteht Hand-
lungsbedarf. (Ralf)

Carsten beschreibt, wie wichtig fiir ihn gerade bei ergebnislosen Recherchen und
dem Gefiihl, nicht weiterzukommen, die Suche nach einer anderen Terminologie,
Blickrichtung oder Fragestellung ist und wie diese u.a. durch social bookmarking
unterstiitzt werden kann:

,,Bewihrt hat sich die Suche nach anderer Terminologie. Wir suchen im Netz halt im-
mer mit irgendwie blodden Suchmaschinen, die halt dummerweise nur Worter und
nicht irgendwie Neuronenschwingungen erfassen, also braucht man oft nur das andere
Wort, nicht? [...] Ach so, die nennen das jetzt nicht mehr Wissensmanagement, das
heift jetzt anders. Ok, jetzt kann ich weiter suchen, dann kann ich wieder was finden.
Oft ist es so was und witzigerweise hilft einem das Netz wieder dabei. Dann nimmt
man del.icio.us und guckt, wie taggen Leute diesen Artikel, den ich anders getaggt ha-
be, und plotzlich merkt man, da gibt es einen anderen Begriff und dann ist man schon
wieder unterwegs. Also oft ist es so was. Biicher sind niitzlich, das Gesprich mit Leu-
ten, die man kennt oder auch nicht kennt, ist irrsinnig hilfreich. Einfach nicht, weil da
die Antwort drin liegt, sondern weil da der Zeiger in die Richtung, in die man noch
nicht geguckt hat, drin liegt.” (Carsten)

6.2.3.2 Datenreisende und Wissenslandkarten

Ein anderes héufig wiederkehrendes Motiv stellen die Metaphern der Reise oder
auch der Landkarte dar. Beschrieben werden damit Erlebnisse des Entdeckens
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neuer Kontinente oder des Gehens neuer Wege, aber auch das Gefiihl, auf bereits
kartografierte Felder zuriickgreifen zu konnen. Carsten beschreibt, wie seine bereits
bewihrte ,,Landkarte im Kopf“ um neue Kontinente oder sogar Welten erweitert
werden kann:

,,Also, in den Feldern, in denen ich mich auskenne, da kommt es eher selten vor, dass
plotzlich so eine Welt aufgeht und ich merke: da ist noch was. Da habe ich wie meine
Landkarte im Kopf und bisher ist meine Erfahrung, dass die dann stimmig ist, dass ich
mit der gut navigieren kann und es selten vorkommt, dass sich da ein neuer Kontinent
auftut. In anderen Féllen, da passiert das andauernd, klar. Also wenn ich irgendwie an-
fange in die Neurowissenschaften rein zu gehen — ich habe keine Ahnung, wer sind
die filhrenden Neurowissenschaftler, keine Ahnung, was sind die Begriffe, mit denen
die arbeiten? Gehirn? Denken? Was weif3 ich [...]. Und da geht das manchmal auf,
klar, plotzlich merkt man, da gibt es diese Konferenz, da treffen die sich alle, wer auf
der Konferenz redet, ist wahrscheinlich wichtig und dann geht so die Landkarte auf.*
(Carsten)

Auffillig ist, dass sich Carsten an keiner Stelle explizit auf das Surfen im Internet
bezieht, obwohl seine Aussagen eine direkte Antwort auf die Frage darstellen, ob er
beim Surfen hédufig auf neue, bisher unbekannte Foren stofie. Die entstehenden
Landkarten bestehen in seinem Kopf nicht aus untereinander verlinkten Webseiten
oder Foren, sondern aus Inhalten, Diskussionen und Akteuren, deren Verbindung
untereinander er sich sukzessive erschlieft. Dies wird auch in seiner folgenden
AuBerung deutlich, in der er beschreibt, wie er Mindmaps nutzt, um sich die Struk-
tur neuer Themen und Bereiche zu erarbeiten.

,,Es gibt immer Phasen, in denen ich sage, jetzt was Neues, [...] und dann gehe ich da
rein und dann habe ich auch eine konkretere Struktur. Dann fange ich an, mir Mind-
maps zu malen oder mir Notizen zu machen, und dann lerne ich irgendwie, welches
sind die wichtigen Biicher fiir das Feld und besorge mir ein Paar von denen und dann
fange ich an, mich reinzulesen und dann fange ich so langsam an, was davon zu ver-
stehen. Wo ich nicht mehr irgendwie wie so ein Ochse vor dem Berg da stehe und toll,
spannend, neu, grof} [denke], sondern wo ich beginne, mir da irgendwie Verstindnis
zu entwickeln, irgendwie zu sehen, ok, das hat eine Struktur, da gibt es was, das hat
eine Geschichte, da gibt es Leute, da gibt es Themen.* (Carsten)

Die zunechmende Ubersicht iiber ein Fachgebiet beschreibt in diesem Zusammen-
hang auch den Ubergang vom Laien zum Experten.

Auch Jakob nutzt rdumliche Metaphern (durch neue ,,Gassen* gehen) fiir die Er-
weiterung seiner personlichen Landkarte bzw. seiner Kenntnisse iiber die personel-
le Struktur seines Fachgebiets:
,Kontakt selber aufgenommen [habe ich] nicht, aber halt, dass man so nachguckt, wer
ist das und was hat der fiir eine Homepage. Und dann landet man dort wieder in so
komischen Gassen, wo man vorher nicht war, und ja, man hat dann immer mehr das
Gefiihl, aha, jetzt kennt man das web besser, also man kennt sich irgendwie.“ (Jakob)
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Jakob erarbeitet sich also iiber die Verlinkungen einzelner Seiten eine Vorstellung
von der Vernetzung der beteiligten Personen.

Neben dem Gefiihl sich auszukennen betont Jakobs Beschreibung auch die immer
wieder auftauchenden unbekannten Bereiche (,,komische Gassen®), die die be-
kannten Gebiete oder Verbindungen umgeben. Auch Nils schildert, wie er durch
das Zuriickkommen auf bereits Bekanntes ein Gefiihl der Sicherheit erhilt, welches
ihm bei seinen Recherchen ansonsten fehlt:

,,Obwohl ich schon merke, dass ich immer wieder auf die gleichen Themen zuriick-
komme, oder dass sich da halt so Kreise schliefen. Das ist so das einzige Gefiihl der
Sicherheit, was ich habe, dass ich da an der Stelle vielleicht denke, dass ich nicht die
ganze Zeit totalen Scheill mache oder dass ich mich da nicht total verfranse durch die-
ses Zuriickkommen auf Inhalte. Aber es ist jetzt nicht, dass ich da sozusagen von oben
gesehen so ein Bild habe.* (Nils)

Aus intuitivem Surfen entsteht fiir Nils also keine detaillierte Ubersicht in Form
einer Landkarte. Dennoch verwendet er rdumliche Metaphern, wenn er sein Lernen
im Rahmen kiinstlerischer Recherchen als Reise bezeichnet, an die er explorativ
und ohne klare Fragen herangeht:

,»Also, ich wiirde es jetzt nicht als wirkliches Lernen bezeichnen, es ist eher wie so ei-
ne Reise, das ist eher wie so Tourismus. Es hat halt irgendwie nicht diese harte Quali-
tat von Informationen, sondern es ist halt eher irgendwie etwas Literarisches oder wie
man eine Geschichte erzihlt. So reihen sich ja fiir mich auch diese Inhalte aneinander.
Keine Ahnung, ich springe dann halt von einem Thema zum anderen. Was mich halt
irgendwie interessiert. Also, ich habe da keine richtige Struktur. Es ist sehr intuitiv
einfach. (Nils)

Im néchsten Kapitel wird noch nédher auf die Frage einzugehen sein, inwiefern die
ErschlieBung einer Landschaft mit dem Kennenlernen einer Praxisgemeinschaft in
Verbindung gebracht werden kann. Festzuhalten bleibt an dieser Stelle, dass die
Praxis des Surfens und Suchens im Internet durch die Teilnehmer der Studie héufig
als eine Bewegung durch soziale und inhaltliche Strukturen erlebt wird und dass
die Vorstellung von und das Lernen iiber derartige Zusammenhidnge wesentlich
durch die Internetpraxis bestimmt werden.

6.3 Gemeinschaft — Community versus Informationssuche?

Das Themenfeld ,Gemeinschaft® ist schon in den vorangegangenen Abschnitten
angeklungen, soll hier aber noch einmal detaillierter und mit Fokus auf das Ver-
hiltnis und die Wechselbeziehungen zwischen Gemeinschaft, Zugehorigkeit, In-
formationssuche und Lernprozessen dargestellt werden (vgl. hierzu den entspre-
chenden Abschnitt in 4.1).
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Zu diesem Zweck werden zunichst einige, von Teilnehmern im Zusammenhang
mit virtuellen Gemeinschaften beschriebene, individuelle Entwicklungsgeschichten
vorgestellt. Anhand dieser soll dem Leser zum einen eine mdglichst konkrete Vor-
stellung der vielschichtigen Erfahrungen der Teilnehmer vermittelt werden. Zum
anderen konnen im Anschluss spezifische Fragestellungen, z.B. nach dem Verhélt-
nis zwischen Information und Gemeinschaft oder Partizipation und Zugehoérigkeit,
im Riickbezug auf diese Geschichten aufgegriffen und behandelt werden.

In diesem Zusammenhang sei nochmals auf die im Kapitel 2.1.2 entwickelte und
den Uberlegungen dieses Abschnitts zugrunde liegende Minimal-Definition virtuel-
ler Gemeinschaft hingewiesen, die alle Nutzer eines Webangebots umfasst, welches
es den Teilnehmern ermdglicht, sich miteinander zu fiir sie relevanten Themen
auszutauschen.

Diese Definition beinhaltet auch graduelle Abstufungen der Mitgliedschaft und er-
moglicht so auch den Einbezug von Nutzern, die keine eigenen Beitrige verfassen.
Zudem wird nicht von vornherein von einem Gefiihl von Mitgliedschaft oder Zu-
gehorigkeit der Nutzer ausgegangen. Dieses Empfinden der Nutzer gilt es vielmehr
im folgenden Kapitel empirisch zu tiberpriifen.

Bei ihrer Betrachtung von Gemeinschaft im Internet geht Bakardjieva konsequent
von der Perspektive und den Relevanzen der Nutzer aus. Hierbei identifiziert sie
eine groe Bandbreite von Arten ,,virtuellen Beisammenseins*:

,[...] A continuum of forms of being and acting together is growing from the technol-

ogy of the Internet. [...] Thus, I see virtual togetherness, not genuine community, as
the core of the community model of the internet.* (Bakardjieva 2005, S. 168)

Diese Sichtweise unterstreicht, dass ein und dasselbe Angebot fiir verschiedene
Nutzer durchaus unterschiedliche Funktionen erfiillen kann. Wichtig ist es in die-
sem Zusammenhang somit, ein Verstdndnis fiir die Bedeutung zu erhalten, die die
einzelnen Teilnehmer ihren Online-Interaktionen zuschreiben, sowie dem mit die-
sen verkniipften Erleben oder, wie Bakardjeva formuliert,

,,to initiate an exploration into the experiences and motivations that lead Internet users

to get involved, or the opposite, to stay away from forms of virtual togetherness.*
(ebd., S. 168)

Der zweite Teil (6.3.2) dieses Kapitels widmet sich der Frage, wie das Verhiltnis
zwischen Informationsbeschaffung bzw. Lernen und Gemeinschaft erlebt wird,
wihrend im dritten Teil (6.3.3) die Wechselwirkungen zwischen Partizipation, d.h.
der jeweiligen Praxis, und dem Erleben von Gemeinschaft néher beleuchtet wer-
den.
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6.3.1 Lernwege in virtuellen Gemeinschaften

Basierend auf Wengers Konzept individueller Verlaufsbahnen von Identitdten in
Praxisgemeinschaften (vgl. Kapitel 3.3.6.1) werden im Folgenden Wege individu-
eller Praxis und Entwicklung einzelner Teilnehmer nachgezeichnet. Dabei liegt das
Augenmerk sowohl auf Ausrichtung und Verlauf der Partizipation sowie auf dem
Erleben bzw. Nicht-Erleben von Verbundenheit und Zugehorigkeit.

6.3.1.1 Stefan: Erwerbs- und Identitétsarbeit

Wie im vorangegangenen Kapitel bereits beschrieben, hat Stefan sich das fiir seine
Tatigkeit als Programmierer bendtigte Spezialwissen groftenteils mit Hilfe von
Online-Foren erarbeitet. Obwohl diese Tatigkeit als Gelderwerb einen groflen
Raum in seinem Leben einnimmt und er die betreffenden Online-Foren seit Jahren
als zentrale Lernquelle nutzt, hat Stefan bisher nur einmal einen eigenen Beitrag
eingestellt, als er ein Problem hatte, fiir das er auf anderem Weg zunidchst keine
Losung finden konnte. Auf seine Frage hin erhielt er jedoch keine Antwort, was er
der Tatsache zuschreibt, dass das Problem serverseitig und aus dem von ihm verof-
fentlichten Code daher nicht ersichtlich war. Er konnte es schlieBlich telefonisch
mit Hilfe eines Freundes seines Auftraggebers 16sen und war mit dieser Losung
zufrieden. Aufler in diesem einen Fall hat Stefan in den Programmierforen keine
weiteren Fragen veroffentlicht, da er zum einen bereits Antworten auf seine Fragen
gefunden hatte und sich zudem ,,wegen den teilweise harschen Kommentaren auf
Doppelfragen dann auch nicht mehr getraut* hat, und ,,dann doch irgendwie lieber
finf Minuten mehr* (Stefan) suchte, anstatt einen neuen Beitrag zu verfassen. Ei-
gene Antworten auf die Fragen anderer verfasste er bisher nicht, weil ihm noch
keine unbeantwortete Frage begegnet ist, bei der er sich kompetent genug gefiihlt
hitte zu antworten und er sich zudem in diesem Kontext eher als Novize begreift:

,,Ich habe schon das Gefiihl, ich muss da halt mehr lernen, also wieder Sachen mir
tiberhaupt neu aneignen. Und habe einfach das Gefiihl, dass ich da jetzt nicht einen
Beitrag leisten kann.* (Stefan)

Stefan betrachtet die Programmierforen sehr pragmatisch als Arbeitshilfen und hat
kein Gefiihl der Verbundenheit oder Zugehdorigkeit entwickelt. Auch an einem in-
tensiveren Austausch zu diesen Themen hat er kein Interesse, was nach eigener
Aussage u.a. darauf zuriickzufiihren ist, dass er sich nicht dariiber im Klaren ist,
welchen Stellenwert diese Arbeit fiir ihn eigentlich hat:

,Dadurch, dass ich ja in diese ganze Webgeschichte eher so rein geschlittert bin und
das nie studiert habe oder halt irgendwie eine ernsthafte Ausbildung gemacht habe o-
der so und mir selber irgendwie noch mal klar werden muss, wie weit ist das jetzt
wirklich hauptsichlicher Beruf oder — ja, ich meine, mein Beruf ist es ja mittlerweile,
aber es ist halt eher so mit der Zeit passiert.” (Stefan)
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Von Gefiihlen der Verbundenheit berichtet er hingegen bei GayRomeo, einer Onli-
ne-Gemeinschaft fiir Homosexuelle, bei MySpace sowie bei Indymedia. Wiahrend
er sich letzterem Angebot nahe fiihlt, weil er dort als Leser seine eigenen Ansichten
widergespiegelt findet, liegt der Fokus bei GayRomeo und MySpace fir ihn an
anderer Stelle. Uber diese Angebote baut er nicht nur neue Kontakte auf, sondern
pflegt auch regelméBig Kontakt mit Freunden, die dort ebenfalls registriert sind.

Daneben steht fiir Stefan auch die Moglichkeit, sich darzustellen und selber zum
,Sender* zu werden im Vordergrund:

,,S0 Identitéitsgeschichten [...] finde ich eigentlich schon ziemlich spannend. Und ich
glaube, deswegen nutze ich aktiv auch das GayRomeo und MySpace am meisten, wo
es unabhingig von beruflichen [...] oder irgendwelchen praktischen Fragen darum
geht, irgendwie eine Identitdt da zu haben. [...] Das sind ja schon ganz andere Mog-
lichkeiten als [...] vorher. Ich meine, ins Fernsehen kommt man nicht so einfach, ins
Radio kommt man nicht so einfach.“ (Stefan)

Stefan nutzt GayRomeo und MySpace intensiv zur Identititsarbeit, indem er mit
Profilen experimentiert und Bilder von sich veroffentlicht.

,,Ich habe mich dann manchmal gefragt, warum mache ich das eigentlich, warum stelle
ich da so Bilder rein und habe da zwar nicht wirklich eine Antwort drauf gefunden,
aber [...] ich glaube schon, dass mich das verdndert hat, ohne jetzt irgendwie konkret
sagen zu konnen, so und so. Also, ich meine, ich habe auf einmal Sachen in Magazi-
nen verdffentlicht, [...] was schon eigentlich auch so ein bisschen da driiber kam ir-
gendwie. (Stefan)

Obwohl Stefan seine berufsbezogenen und privaten Foren gleichermallen intensiv
nutzt, fithlt er sich ihnen sehr unterschiedlich stark verbunden: Bei den Program-
mierforen liberwiegt eine pragmatische, auf Informationen ausgerichtete Orientie-
rung und er erlebt hier keine Verbundenheit, wihrend bei dem privat genutzten
Forum der kommunikative Aspekt klar im Vordergrund steht und das Thema zu-
dem viel stérker als mit seiner Identitét verbunden erlebt wird. Auf die Auswirkun-
gen der unterschiedlichen Gewichtung von Information und Kommunikation wird
in Kapitel 6.3.2 noch ndher eingegangen.

6.3.1.2 Jakob: Auf dem Weg in die Praxisgemeinschaft

Wie bereits in den Kapiteln 6.1 und 6.2 erwéhnt, nimmt Jakob, befragt nach Gefiih-
len von Verbundenheit oder Zugehorigkeit, eine klare Unterteilung vor in Foren,
die er fiir die Losung konkreter Design- und Programmierprobleme nutzt und in
eine Community, die sich wissenschaftlich mit diesen Fragen befasst. Wéhrend er
Erstere als Arbeitsmittel ansieht, um ,,solche bloden Probleme des Computers sel-
ber* (Jakob) zu 16sen, empfindet er Letztere als Gemeinschaft, der er sich aufgrund
seiner Tétigkeit verbunden fiihlt. Bei der von Jakob beschriebenen Gemeinschaft
handelt es sich um eine Praxisgemeinschaft im Sinne Wengers, die von Jakob als
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ein Netz aus miteinander verbundenen Personen und Online-Ressourcen erfahren
wird. Wie im Abschnitt 6.2.3.2 dargestellt, erarbeitet er sich iiber die Verlinkungen
einzelner Seiten eine Vorstellung von der realen Vernetzung der Personen seines
Fachgebiets. Die oben thematisierten Wissenslandkarten sind somit nicht unbeleb-
ter Raum, sondern konnen auch als das Kennenlernen von Praxisgemeinschaften
verstanden werden, die nicht auf eine Ressource im Internet beschrankt sind, son-
dern, wie von Wenger beschrieben, unterschiedliche Themen, Fragen, Probleme,
Orte, Geschichten, Menschen und Archive sowohl online als auch offline umfas-
sen.

Obwohl er bisher kaum direkten Kontakt mit anderen Experten aufgenommen hat,
sieht er diese Gemeinschaft als Teil seines personlichen Umfelds an (Jakob). Auch
ist es ihm moglich, einen Blog-Eintrag zu kommentieren, ohne den entsprechenden
Blog vorher genauer zu studieren, weil ihm der ,Stil° und die Themen der Praxis-
gemeinschaft bereits vertraut sind:

,,Das war so diese [...] Community. Das war ein Beispiel, wo ich mich jetzt gar nicht
erinnern konnte, wo das gepostet war — da meine ich das quasi ein bisschen zu kennen,
den Stil des blogs.” (Jakob)

Jakobs Einstellung zu ,seiner’ Praxisgemeinschaft schwankt zwischen einem Ge-
fiihl der Verpflichtung, aus der dauernden Beschiftigung mit dem Thema heraus
seine Sichtweise beizutragen, und dem Wunsch, fiir andere Experten mit seinem
Standpunkt sichtbar zu sein. Diesem Wunsch mdchte er inzwischen jedoch nur
nachgehen, wenn er tatsdchlich denkt, einen Beitrag leisten zu konnen:

,Ich dachte halt irgendwann mal, man miisste sich so ein bisschen sichtbarer machen.
Aber das ist, glaube ich, auch ziemlicher Unfug. Also wenn man was beizutragen hat,
dann wiirde ich das auch tun, aber sonst kreisen diese Blogs auch ziemlich [...] um
sich.* (Jakob)

Jakobs Entwicklung zu einem sichtbaren Mitglied der Praxisgemeinschaft verldauft
nicht reibungslos. Er hat bereits an verschiedenen Stellen einen Ansatz gemacht, ei-
gene Beitrdge zu leisten, und ist dabei auch negativen Reaktionen begegnet:
,,Da hat halt mal einer einen Artikel geschrieben und da habe ich was hingeschrieben
[...] und dann habe ich von irgendeinem voll was auf den Deckel bekommen. Der hat
gesagt, ich wiirde was verwechseln und ich soll Ruhe geben. [...] So hat sich da keine
Diskussion ergeben. [...] Das hat mich abgeschreckt.“ (Jakob)

In einem weiteren Fall erfolgte auf einen Kommentar Jakobs keine Antwort und
das Thema wurde von ihm auch nicht weiter verfolgt. Auch Jakob reflektiert in
diesem Zusammenhang das Spannungsfeld zwischen spontaner Reaktion in Dis-
kussionen und der Publikation wohliiberlegter Argumentationen, das oben bereits
als kennzeichnend fiir Experten beschrieben wurde:

,,Eigentlich muss man ja richtig gut liberlegen und in dem Moment, wo man dann qua-
si dieses Antworten-Fenster vor sich hat, denkt man schon wieder: jetzt muss ich das
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gleich eigentlich abschicken, sonst verfillt das und so weiter. Natiirlich kann man das
auch reinkopieren, aber das ist immer so ein Ding [...] zwischen Sorgfalt und einfach
mal schnell was rauspfeffern.* (Jakob)

Neben Forenbeitrdgen nutzt Jakob auch andere Wege, eine eigene ,,Community-
Leistung* (Jakob) zu erbringen: So folgt er einem Aufruf in einem Blog und iiber-
setzt fiir den Autor ein Poster. Zudem plant er einen eigenen kollaborativen
Weblog, den er dann iiber einschldgige Foren und Blogs bekannt machen will:

,,Da habe ich mir iberlegt: das kann natiirlich nur funktionieren, wenn das bekannt ist,
und dann wiirde ich mich an viele dieser Foren wenden, ob die das nicht mal ankiindi-
gen konnen.* (Jakob)

Diese Veroffentlichung wire ein weiterer Schritt auf Jakobs Weg in die Praxisge-
meinschaft seines Arbeitsfeldes.

6.3.1.3 Carsten: Lebenszyklus einer Praxisgemeinschaft

Carsten schildert im Interview ein sehr intensives und priagendes Gemeinschafts-
Erleben im Internet. Er berichtet von dem initialen Schliisselerlebnis, seine wih-
rend des Aufwachsens in einem Dorf erlebte Isolation** durch Internet-Kontakte zu
durchbrechen:

,,Die ersten Interneterfahrungen, das war Kontakt zu anderen Leuten, das war, plotz-
lich Verstdndnis finden. Da ist jemand, der hort mir zu. Da ist jemand, der interessiert
sich fiir das, was ich mache, und das waren damals wunderbare, befreiende Erfahrun-
gen. Und das zeigt: ja, ich bin nicht allein.* (Carsten)

Begiinstigt wurden seine weiteren Erfahrungen zum einen dadurch, dass der Ge-
genstand seines Interesses zunehmend im Bereich neuer Kommunikationsformen
durch Social Sofiware lag und damit duBlerst internetaffin war, zum anderen durch
die Strategie Carstens, seine Ideen zu diesem Thema in einem eigenen Weblog zu
publizieren und damit von Anfang an die eigene Reichweite zu erhdhen, um
Gleichgesinnte zu finden, wie es folgendes Zitat beschreibt:

S0 meine eigene Erfahrung, 2002 sitze ich da und fange an zu schreiben: Hey
weblogs, das sind nicht nur Tagebiicher fiir Exhibitionisten, sondern das verdndert Un-
ternehmenskommunikation, [...] oh Gott, [...] wir kriegen endlich dieses tolle person-
liche vernetzte Werkzeug, von dem wir die ganze Zeit trdumen! Und alle sagen: Du
spinnst, alles Quatsch, wen interessiert das tiberhaupt, was soll denn das? Ich renne
herum und keiner will mit mir dariiber reden und ich stelle das ins Internet und es dau-
ert drei Monate und plétzlich ist da eine ganz Welt, plotzlich sehe ich, da gibt es schon
Forschung dazu und da gibt es jemand anderes, der glaubt auch dran, das war ja da-
mals fast so religios, wir gegen den Rest der Welt. [...] Ich hétte Jahre gebraucht, hétte

24 ,Ich komme vom Dorf, ich war immer der, der ganz viele Ideen hatte und wo Leute mit ihm
nicht notwendigerweise immer driiber reden wollten, und das Netz war eine Befreiung. Das
war da drauf8en, da gab es erst mal ganz viele Sachen.“ (Carsten)
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ich mich alleine durchgewurschtelt, aber alleine dadurch, dass ich das einfach ins Netz
gebracht habe, haben das Leute gefunden und kamen dann zu mir.” (Carsten)

Carsten beschreibt hier eine steile Lernkurve in Verbindung mit seiner Entwicklung
von der Peripherie zum aktiven und sichtbaren Insider einer sich entwickelnden
Praxisgemeinschaft. Diese Entwicklung ging fiir ihn mit einem hohen Maf} an emo-
tionaler Verbundenheit und Identifikation mit der gemeinsamen Idee einher.

Zum Zeitpunkt des Interviews lag die Entscheidung Carstens, sein Weblog nach
finf Jahren zu schlielen, etwa ein halbes Jahr zuriick. Er erkldrt, er wire damit
seinem ,,eigenen Ratschlag gefolgt, der gesagt hat: Wihle das Werkzeug, das am
wirksamsten ist“, und beschreibt, dass er gerade durch die Bekanntheit seines Blogs
zunehmend das Gefiihl gehabt habe, dieses nicht mehr als eigenes Lern-Journal
bzw. zur Diskussion mit Gleichgesinnten nutzen zu kdnnen:

,.Da hatte ich eben einige Erfahrungen im letzten Jahr, wo ich eigentlich nur so etwas
sagen mochte wie ,,hey guck mal“ und das mochte ich einfach nur festhalten, das ist
eine Beobachtung. [...] Und das hat pldtzlich eine Mords-Konsequenz, weil, wenn
[...] ganz viele Leute gucken, habe ich ein Mikrofon, das ich nicht weg kriege. Ich
kann nicht einfach sagen ,,guckt”, sondern die Leute horen das dann und dann wird
das zitiert. Ich habe nicht gesagt, das ist wichtig, ich habe auch nicht gesagt, das ist
unwichtig, ich habe nur gesagt ,,huh“ und das konnte ich plétzlich nicht mehr, weil
immer, wenn ich so was gemacht habe, haben Leute gesagt ,,[Carsten] sagt, schaut
dort hin“. [...] Und ich merkte, dass ich ganz viele andere Sachen, die ich eigentlich
machen will, ndmlich Sozialitdt, da nicht mehr machen kann. Also habe ich es zuge-
macht und habe andere Kanile gewihlt, um so was zu machen.* (Carsten)

Zwischen dem euphorischen Start und dem Entschluss, seinen Blog zu schlieen,
lag jedoch mehr als die Entscheidung iiber die Wahl seines Werkzeugs. Carstens
Geschichte spiegelt vielmehr, wie im weiteren Verlauf des Interviews deutlich
wird, auch die Geschichte der Community wider, deren Teil er war bzw. ist. Und
sie fiihrt vor Augen, wie eng die Frage von Zugehorigkeit mit der Frage der eige-
nen Identitdt verkniipft ist. Carsten beschreibt die Friihzeit der ,Blogger-
Community*‘ als eine Selbstfindungsphase, in der ein starkes Zugehorigkeitsgefiihl
auf der Grundlage einer gemeinsam verwendeten Technologie existierte. Dieses
verbindende Element trat jedoch mit der Zeit fiir Carsten immer mehr in den Hin-
tergrund, wihrend die Unterschiede fiir ihn deutlicher zu Tage traten:

,Damals gab es noch Blogger-Treffen. [...] Man hat sich getroffen und die einzige
Gemeinsamkeit, die man hatte, war, man hat gebloggt. Und das hat aber gereicht. Und
das war in der Zeit wirklich eine grole Gemeinsamkeit, man hatte ein Thema, nim-
lich: Sind wir so was wie Journalisten? Sind wir gerade die Revolutiondre? Wie gehe
ich mit meiner Identitit um? Schreibe ich fiir mich oder schreibe ich fiir andere? Das
waren alles Fragen, die alle gemeinsam hatten, nur irgendwann waren die wesentli-
chen Fragen geklért. [...] Und plotzlich kam da irgendwie nach zwei Jahren ein Blog-
ger-Treffen. Leute trafen sich und haben gemerkt, scheifle, wir haben uns tiberhaupt
nichts zu sagen. Ich schreibe mein Tagebuch, ich schreibe meine politische Agitation
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gegen Prasident Bush, ich schreibe dieses komische Berufliche, ich habe da eine Mei-
nung, ich bin voll bekannt, du bist nicht so bekannt. Wir hatten tiberhaupt keine Ge-
meinsamkeiten, wir hatten uns auch gar nichts zu sagen. Wir konnten noch so was sa-
gen wie: ,,Und, was benutzt du? ,.Ja, ich benutze word press.”,,Und, geht’s gut? [...]
Und die meisten hat das gar nicht interessiert, weil die Technik so unspannend ist. [...]
Die wussten gar nicht, welche Software sie benutzen, das ist total egal. Es gab plotz-
lich keine Gemeinsamkeit mehr, es gibt keine Community von Menschen, die mit Ku-
gelschreibern schreiben. Wir fithlen uns da nicht einer Gemeinschaft zugehorig.
(Carsten)

Das zunehmende Gefiihl, durch die Selbst-Identifikation und die Wahrnehmung als
Blogger eine ,kiinstliche Identitdt® aufrecht zu erhalten, in Verbindung mit dem
Eindruck, sein Weblog nicht mehr fiir die eigenen Bediirfnisse nutzen zu konnen,
haben Carsten also dazu gefiihrt, kein aktiver Blogger mehr sein zu wollen. Dass er
nach dieser Entscheidung nicht einfach auflerhalb der Blogger-Community steht,
deren Teil er lange war, ist ihm dabei durchaus bewusst:

,,Diese Blogger-Community, das war auch was, wo ich glaube, dass so eine kiinstliche
Identitit geschaffen wird dabei in einer bestimmten Gruppe. Wo ich auch raus wollte.
Wo aber auch mein Weblog ein Teil von ist. Das kann da nicht einfach rausspringen.
Das kann nicht sagen, ich bin jetzt nicht mehr Teil dieser Gemeinschaft. Das funktio-
niert nicht, wir sind immer in Beziehung. [...] Unser Leben lang begleitet uns das,
man kommt da nicht raus.“ (Carsten)

Im Sinne Wengers verdeutlicht Carstens Geschichte, dass neben dem Hinein- auch
das Herauswachsen aus einer Gemeinschaft, die Entscheidung, ,.es ist genug, es
gibt da jetzt was anderes* (Carsten), sowohl Ergebnis als auch Teil individueller
Lern- und Entwicklungsprozesse ist.

6.3.2 Verhiltnis Information — Gemeinschaft

In diesem Abschnitt sollen einige Stationen, die Bakardjieva (2005) anhand von
Beispielen auf dem Kontinuum verschiedener Formen der Interaktion mit virtuellen
Gemeinschaften ausmacht, genauer betrachtet werden. Im Zentrum steht hierbei die
Frage, wie sich aus der Perspektive der Nutzer das Verhiltnis zwischen Informa-
tionsbeschaffung, Interaktion und Zugehdérigkeit darstellt. Die in 6.3.1 nachge-
zeichneten Lernwege zeigten bereits, dass durchaus verschiedene Haltungen und
Perspektiven bei einer Person auch zeitgleich in Bezug auf unterschiedliche Ange-
bote und Kontexte vorliegen kdnnen, wie etwa im Falle von Stefans Nutzung virtu-
eller Gemeinschaften im Arbeits- und Freizeitkontext. Somit stellen die im Folgen-
den angefiihrten Perspektiven keine statische Festlegung einzelner Personlichkeits-
typen dar, sondern eher eine Typisierung von Haltungen und Kontexten.
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6.3.2.1 Informationskonsum

Die von Bakardjieva als infosumption bezeichnete Perspektive auf virtuelle Ge-
meinschaften ist geprigt durch ein ,rationalistic ideal of information production
and exchange* (Bakardjieva 2005, S. 169). Das Internet wird aus dieser Perspekti-
ve heraus nicht als sozialer Raum erlebt, sondern fiir die Informationssuche oder
zur Problemldsung genutzt. Dariiber hinausgehende Unterhaltung oder Geselligkeit
wird als Zeitverschwendung angesehen, wie auch Nils schildert:

,»Also, ich merke schon, dass ich insgesamt zu allen diesen Web 2.0-Anwendungen
noch einen relativ groen Abstand habe. [...] Also, dass ich das nicht als Teil meines
sozialen Lebens ansehe. Sehr schnell kostet mich das einfach zu viel Zeit, die ich lie-
ber anderweitig verbringe mit anderen sozialen Beziehungen. [...] Also, es ist fiir mich
einfach kein sozialer Raum, also, bisher auf jeden Fall nicht, den ich als solchen nutze.
Da habe ich einfach dann zu wenig Spal3 dran. Und deshalb wiirde es mir dann halt
auch meistens um Gesprache gehen, die sehr auf Information begrenzt sind. [...] Nor-
malerweise bin ich sehr schnell wieder aus solchen Sachen raus, [...] also, ich werde
da ziemlich schnell unruhig, dass mich das irgendwie zu viel Zeit kostet.“ (Nils)

Verbunden ist diese Haltung haufig mit einem hohen Anspruch an die Qualitét der
Inhalte, die die Teilnehmer bei Bakardjieva meist auf Seiten von Zeitungen oder
Nachrichtenagenturen suchen und finden. In der hier durchgefiihrten Studie berich-
ten hingegen auch mehrere Teilnehmer von Expertenforen, bei denen sie Vertrauen
in die Qualitét der Beitrdge haben:

,,Also, ich glaube, es gibt einige [Foren], die eine relativ hohe Glaubwiirdigkeit und
Verlésslichkeit haben. Zum Beispiel das wer-weif3-was-Forum. [...] Man merkt relativ
schnell, dass sehr viele Leute dabei sind, die wirkliche Experten sind. Ich glaube, es
gibt sehr viele Foren, wo sehr viele Sachen geschrieben werden, die einfach nicht veri-
fiziert sind, die halt eher so eine Meinung darstellen. Die versuche ich einfach zu ver-
meiden, weil es mir nicht um eine Unterhaltung geht. [...] Ich habe weniger mit den
Sachen zu tun, wo es dann um Chatrooms oder so Sachen geht, wo es um die soziale
Interaktion und um irgendwelche Kommunikation oder sowas geht. Mir geht es ein-
fach hauptsiachlich um Informationen und Problemlosungsstrategien und solche Sa-
chen. (Ralf)

Wie auch bei Bakardjieva als typisch fiir die infosumption-Perspektive beschrieben,
ist es vor allem sein hoher Anspruch an die Qualitit von Diskussionen, der Ralf
davon abhilt, eigene Beitrige zu verfassen:
,,Ich hétte da, glaube ich, schon einen relativ hohen Anspruch dran und hitte dann da
auch Bedenken, dass ich vielleicht Sachen nach meinem Wissen richtig beantworte,
die dann aber im Endeffekt doch eine andere Antwort zulassen oder so was. [...] Und

das schreckt mich dann ab, dass ich sozusagen an meinem eigenen Anspruch scheitern
konnte.“ (Ralf)

Wie von Bakardjieva beschrieben, legen Nutzer beim ,Info-Konsum® Wert auf
Qualitdt und Seriositdt von Inhalten. Es verwundert daher nicht, dass sie diese ho-
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hen Anspriiche auch an eigene Beitrdge anlegen, die aus ihrer Sicht eher kleinere
Publikationen als eine Form von Kommunikationsbeitragen darstellen.

6.3.2.2 Instrumentelle Interaktion

In der von Bakardjieva als instrumental interaction bezeichneten Perspektive bleibt
Information zwar das zentrale Motiv der Nutzer, andere Internetnutzer, sowohl
Experten als auch Laien, riicken jedoch als Informationsquellen und Ideengeber
verstarkt in den Blick (Bakardjieva 2005, S. 170). Das Soziale wird auch hier als
Mittel zum Zweck betrachtet, eine Haltung, die auch in vielen AuBerungen der
Teilnehmer der vorliegenden Studie bestétigt wurde, wie zum Beispiel von Carsten,
der die von ihm genutzten Mailinglisten sehr pragmatisch als Arbeitsmittel betrach-
tet:

,,JIch habe da meine Arbeit zu machen und das ist total einfach, weil, alleine kann ich
die Arbeit nicht machen. Ich brauche die Kollegen dafiir. Und wenn ich die Frage
nicht stelle, dann kriege ich die Antwort nicht und wenn ich keine Antworten liefere,
dann ist die Mailingliste tot.” (Carsten)

Auch Paula und Jutta betonen, dass ihnen nicht an der einzelnen Gemeinschaft oder
allgemeinem Austausch gelegen ist, sondern dass sie vorrangig an der gesuchten
Information interessiert sind:

,Ich weil} jetzt gar nicht, ob das dann ein Forum ist oder ob es mehrere gibt. Dann
such ich auch wieder iiber Google ,,Migrine Schmerzattacke Gegenmittel oder so
und dann ist mir eigentlich egal, wo ich lande. Dann gucke ich halt, was da Leute
schreiben.” (Paula)

,,Eine Verbundenheit sehe ich eigentlich nur inhaltlich. Also, ich bin kein Community-
Mitglied in dem Sinne. Ich gucke mal zum Beispiel nach, was Katzenklappen so fiir
Vor- und Nachteile haben, aber sobald es dann anfingt, dass man sich iiber Katzen
und deren Eigenarten austauscht, also quasi wie so einen Miitterkreis macht, ist bei
mir dann auch Schluss.” (Jutta)

Auffillig ist in diesem Zusammenhang, dass Hinweise auf Eigenschaften, Einstel-
lungen und Interessen von Autoren von den Teilnehmern in ihre Suchstrategie
eingebunden werden. Die Bewertung von Informationen stellt, wie in Kapitel 6.1
bereits erwéhnt, eine Herausforderung bei der Informationssuche oder Problemlo-
sung dar und die Identifikation von Ahnlichkeiten oder aufkommende Gefiihle der
Sympathie bzw. Antipathie dienen aus Perspektive der instrumental interaction in
erster Linie der Validierung der Informationsquelle fiir die eigenen Bediirfnisse.
Die Einschitzung der Qualitdt eines Erfahrungsberichts von unmittelbar betroffe-
nen Autoren beruht auf der Annahme einer gemeinsamen Relevanzzone mit den
Autoren. Der Glaube an die Richtigkeit des vermittelten Erfahrungs-Wissens setzt
laut Schiitz ,,eine gewisse Konformitit meines Relevanzsystems mit dem des Au-
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genzeugen voraus“ (Schiitz 1972, S. 98). Diesen Prozess beschreibt auch Max fiir
die Bewertung von Produktbesprechungen:

,»Also, da tiberlege ich schon auch immer, was das fiir Leute sind, mache mir ein Bild.
[...] Beim Handy-Einkauf, da habe ich auch noch sehr viel so gelesen und da hat man
bei manchen gemerkt, ok, das sind jetzt irgendwelche Nokia-Nutzer, die jetzt dieses
Sony Ericsson schlecht machen wollen. So dass ich quasi, um die Information bewer-
ten zu konnen, mir noch vorgestellt habe, ob diese Person, ob ich mit der meine Werte
teile oder ob die quasi fiir mich eine sinnvolle Informationsquelle ist oder nicht.*
(Max)

Auch Hans beschreibt, wie er moglichst viele Informationen zusammentragt, um
Buch-Rezensionen fiir sich einordnen und gewichten zu konnen:

,,Wenn das [Buchbesprechungen] aus einer Zeitung ist, ist das natiirlich interessanter
oder ich glaube dem mehr oder kann damit mehr anfangen, als wenn das von irgend-
welchen Leuten ist. Und wenn das von Leuten ist, achte ich natiirlich auch sehr darauf,
wie die schreiben, welche Sachen ihnen wichtig sind. Und wenn die meinen total wi-
dersprechen, weil3 ich, dass ich entweder das Produkt blod finde oder zumindest den
Kommentar. Bei amazon haben dann manchmal Leute auch so eigene Buchlisten er-
stellt, wo man ihre top-ten angucken kann, was auch immer sehr aufschlussreich ist:
wenn die top-ten totaler Schrott ist, dann weil} ich auch, dass ihr Argument Schrott
ist.* (Hans)

Nils hingegen schildert, dass er andere Teilnehmer als soziale Filter verwendet.
Auch wenn seine eigentliche Suche bereits abgeschlossen ist, sichtet er Inhalte — in
diesem Fall Fotos — von Autoren, die offensichtlich dhnliche Interessen haben wie
er selbst, um eventuell neue Impulse zu finden:
,,Wenn ich dann halt ein Foto von jemandem finde, was mich interessiert, dann gucke
ich mir die restlichen Fotos von dem an, also ich such vielleicht ein bestimmtes Motiv
oder einen bestimmten Platz, eine bestimmte Sache, aber wenn ich halt so denke,
okay, der oder die sucht anscheinend so Sachen, die mich irgendwie auch interessie-
ren, dann guck ich mir die anderen Fotos auch mal an.* (Nils)

Neben der Nutzung sozialer Hinweise fiir die Informationsbeschaffung kénnen bei
der instrumentellen Interaktion auch auf anderen Ebenen Emotionen im Zusam-
menhang mit anderen Nutzern relevant werden. Max etwa berichtet von Gefiihlen
der Verbundenheit zu anderen Nutzern, die ihm auf seine Frage hin in einem Fo-
rum freundlich und hilfsbereit geantwortet hatten.

Jakob berichtet, dass bereits die Erkenntnis, dass Andere dhnliche Probleme haben,
fiir ihn erleichternd sein kann:

,,Oft kommt man halt an die Stelle, dass einige auch im Dunkeln tappen. Das ist schon
mal die Versicherung, dass man weif3, man ist damit nicht alleine, und dann ist die Lo-
sung aber auch noch nicht sofort da.“ (Jakob)

Der hier beschriebenen funktionalen Interaktion ist immer eine Oszillation zwi-
schen Egoismus und Kollektiv eigen, die ihren Ausgangspunkt in den Bediirfnissen
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des Einzelnen hat. Carsten beschreibt diese Ambivalenz als zentral fiir die Nutzung
von Web 2.0-Anwendungen:

,,Wir wollen das Problem 16sen. Wir wollen das erst mal fiir uns 16sen und dummer-
weise brauchen wir dafiir die anderen Menschen. Doof. Ich habe Hunger und dum-
merweise brauche ich den Bécker, damit der mir mein Brot backt. Wir stehen in Be-
ziehungen zueinander, aber erst machen wir das fiir uns, wir machen das nicht fiir die
Vernetzung. Ich gehe nicht in meine Béckerei, um dann einen sozialen Prozess und
Vernetzung und Geldtausch gegen Brot zu haben. [...] Und ganz viel davon, auch ge-
rade von den ganzen schonen, sozialen sharing-Web 2.0-Dingen, die wir im Netz ma-
chen, ist so was. Ich will mein Problem 16sen und finde es nett, dass du das in deinen
Weblog geschrieben hast. Aber weifit du, wenn es in einem anderen weblog gestanden
hatte, ich hitte es auch woanders genommen. Ich werde vielleicht sogar mal mitkom-
mentieren und da irgendwie Nettigkeiten austauschen, aber ich gehe dann wieder und
ich schreibe meine Arbeit und ich mache meins, meins, meins. [...] Wir benutzen uns
da gegenseitig, der Andere ist da ein Mittel zum Zweck und ist nicht der Zweck an
sich. Da muss man ein bisschen vorsichtig sein, dass man da [nicht] sozialromantisch
wird. [...] Also man darf das auch nicht kaputt reden und sagen, nein, wir benutzen
uns nur. Das [Gemeinschaftliche] passiert da auch und es passiert manchmal als unbe-
absichtigter Nebeneffekt, der dann plotzlich zum Haupteffekt wird. Und das sind wun-
derbare Dinge, die man nicht hoch genug schétzen kann, aber das ist nicht immer und
auch gar nicht oft das Ziel, mit dem Leute da reingehen.” (Carsten)

An dieser Stelle sei daran erinnert, dass auch bei Praxisgemeinschaften im Sinne
Wengers die Weiterentwicklung gemeinsamer und individueller Praxis im Mittel-
punkt steht, nicht der Austausch und Aufbau von Beziehungen als Selbstzweck.

6.3.2.3 Diskussion und Austausch

Bei der von Bakardjieva als exploring ideas in public spheres bezeichneten Per-
spektive dienen virtuelle Gemeinschaften als Orte, um Ideen und Standpunkte im
Offentlichen Raum zu diskutieren. Besonders deutlich wird diese Haltung am Bei-
spiel Carstens, der sein eigenes Weblog startet, um im Austausch mit anderen seine
Ideen diskutieren und weiterentwickeln zu kénnen. Auch die Pléane fiir Jakobs kol-
laboratives Weblog weisen in diese Richtung. Aber auch Jutta mochte gehort wer-
den und mischt sich mit ihrer Meinung ein,

»Wenn es zum Beispiel tatséchlich wirklich eine Diskussion gibt, also eine inhaltliche

Diskussion, wo es zwei kontrdre Meinungen gibt oder man nicht weiterkommt oder

wie auch immer, und ich dann meine, dass ich durchaus was dazu zu sagen hitte.*
(Jutta)

Anlasslich einer politischen Diskussion zum Irak-Krieg wéhlte Jutta die Form einer
privaten Nachricht, um einem anderen Nutzer mitzuteilen, dass sie seine Meinung
teilt, woraus sich ein mehrstiindiger Austausch via E-Mail entwickelte. Auch hier
ist das Thema Anlass und Mittelpunkt, der Fokus liegt jedoch nicht auf dem Ge-
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winn konkreter Informationen, sondern auf der (Weiter-)Entwicklung bzw. Festi-
gung eigener Meinungen, wie Jutta beschreibt:

,,Das war so ein gutes Gefiihl, dass man sich irgendwie austauscht und [...] der Anlass
war quasi das Thema und man hat solange diskutiert, wie man am Thema diskutiert
hat.* (Jutta)

Als chatting bezeichnet Bakardjieva eine Nutzungsart, bei der der Austausch und
das Plaudern mit anderen im Zentrum stehen. Auch dafiir finden sich unter den
Teilnehmern Beispiele. So berichtet Stefan, dass fiir ihn bei der Nutzung von
MySpace oder GayRomeo weniger ein Wissensaustausch, sondern ,,wirklich mehr
so Kontakt halten” (Stefan) mit Freunden und Online-Bekanntschaften im Mittel-
punkt stehe und der Chat eher ,,so Telefon-Ersatz* (Stefan) sei. Dabei sind die
Gespriche nicht auf ein bestimmtes Thema festgelegt wie auf starker themenbezo-
genen Webseiten, sondern entwickeln sich spontan. Dariiber hinaus schitzt Stefan
an den genannten Plattformen besonders,

,,dass du halt mit Leuten in Kontakt treten kannst, mit denen du sonst iiberhaupt nicht
in Kontakt kommen wiirdest. [...] In der realen Welt hast du [...] halt die Program-
mierer, die Kiinstler, [...] und die haben alle Ihre Bereiche und das iiberschneidet sich
jarelativ selten im wirklichen Leben.“ (Stefan)

Aus den Berichten mehrerer Teilnehmer geht hervor, dass, sobald fiir sie die Kon-
taktaufnahme und der Austausch mit einzelnen anderen Nutzern im Zentrum ste-
hen, der Aspekt der Offentlichkeit und Archivierung von Online-Kommunikation
in Webforen oder Weblogs als problematisch oder lastig erlebt wird. So berichtet
Nadine von einem Zwiespalt, da sie Freunden in deren Reiseblogs zwar vermitteln
mochte, dass sie da ist und mitliest, selber jedoch ungern publiziert. Sie fiihlt sich
von angenommenen Erwartungen unter Druck gesetzt und verfasst kurze Kommen-
tare.

Auch Carsten, der, wie oben aufgefiihrt, hdufig Beitrdge in Weblogs, Foren oder
Mailinglisten einstellt, verzichtet in bestimmten Situationen lieber auf die Offent-
lichkeit dieser Rdume:

,,Also, wenn ich in Kontakt treten will oder so, dann schreibe ich dem eine Mail, ich
will da den 6ffentlichen Raum nicht. Ich will nicht dieses: ich stelle das jetzt da hin
und dann antwortet der vielleicht oder vielleicht nicht und ich muss das nachchecken
gehen; und vielleicht wird das woanders zitiert und da werde ich immer total nervos.
Sondern ein Blog ist auch nur eine Kommunikationsform: jemand stellt was ins Netz
und vermutlich, weil er feedback haben will, und dann kann ich dem genauso gut di-
rekt schreiben, wir miissen das nicht immer im 6ffentlichen Raum machen.“ (Carsten)

Letztendlich erfolgte auch die SchlieBung seines Weblogs unter anderem deshalb,
weil aus Carstens Sicht der Aspekt der Publikation aufgrund der breiten Rezeption
seines Weblogs zuviel Raum erhalten hatte und eine primédr auf Austausch ausge-
richtete Kommunikation nicht mehr ohne Weiteres moglich war.
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6.3.2.4 Verbindlichkeit und Zugehorigkeit

Unter der Bezeichnung community as in commitment beschreibt Bakardjieva das
Erleben virtueller Gemeinschaft als familidr, sicher, loyal und unterstiitzend. Bei
dieser Auspriagung erleben Nutzer Gemeinschaft als von einem hohen Mal} an
Verbindlichkeit und Unterstiitzung geprigt. Die Beziehungen zu anderen stehen
hierbei klar im Zentrum. In den Interviews der vorliegenden Studie berichtete kei-
ner der Teilnehmer von einem Gemeinschaftserleben dieser Qualitét. In gewisser
Hinsicht lassen sich jedoch Carstens Erfahrungen zu Beginn seiner Blogger-
Karriere auch hier einordnen, da fiir ihn der Kontakt zu Gleichgesinnten nicht nur
auf inhaltlicher, sondern auch auf sozialer und emotionaler Ebene zu einem pra-
genden Erlebnis wurde. Er benennt im Interview sein Erlebnis, sich als Teil eines
Kollektivs zu fiihlen und beschreibt, wie aufgrund dieser Erfahrung der Bezie-
hungsaspekt in den Vordergrund riickt, wihrend die Frage nach der Effizienz ange-
sichts sozialer Dynamiken marginaler wird:

,,Die meisten Blogger machen irgendwann so eine Erfahrung, dass sie merken, dass sie
der Welt da ein Geschenk machen und dass Leute das annehmen und dass die was zu-
riickkriegen und plotzlich merken, wow, da passiert gerade was. Und wo Leute un-
glaublich blogsiichtig werden oder einfach motiviert werden, mehr davon zu machen.
[...] Und plétzlich verschwinden diese ganzen Kosten-Nutzen-Rechnungen, oder, sie
verschwinden eigentlich nicht, sondern sie sind eigentlich total présent. Sie sagen so
was wie, [...] ich glaube, das lohnt sich. Ich glaube, ich sollte die halbe Stunde auf-
bringen, um das einmal rauszubringen [...], irgendjemand wird das finden und viel-
leicht treffe ich dann jemanden [...] oder so was. Irgendwas passiert dann und ganz oft
ist es niitzlich.“ (Carsten)

Das Neue an dieser Entwicklung ist fiir Carsten die Tatsache, dass eine Haltung
von Verbindlichkeit, von gegenseitigem Geben und Nehmen, mit dem Internet {iber
das engere soziale Umfeld hinaus in einer neuen Grofenordnung erfahrbar wird:

,,Jeder kennt das aus seiner Beziehung, aus seiner Familie. Was man auch nicht trans-
aktional angeht. [...] Man macht manchmal die Erfahrung in geschlossenen Gruppen,
Mailinglisten, in seinem Verein, in seiner Kirche, wo auch immer. Und das Witzige
ist, dass wir nach und nach diese Erfahrungen im Netz machen. Also mit einer ganz
groflen Gruppe und mit einer Gruppe, wo wir gar nicht wissen, wer das ist.” (Carsten)

Auch am Beispiel Jakobs wird deutlich, dass er in groeren Zusammenhéngen von
Geben und Nehmen denkt: Er tut einem Blogger einen Gefallen, indem er eine
Ubersetzung fiir ihn vornimmt, bezeichnet diesen Dienst jedoch explizit als ,,Com-
munity-Leistung® und bezieht ihn damit auf eine gréfere Gemeinschaft.

In diesem Abschnitt wurde eine Bandbreite unterschiedlicher Gewichtungen in
Bezug auf Information und Kommunikation bei der Nutzung virtueller Gemein-
schaften dargestellt. Im Anschluss daran wird im folgenden Kapitel zu untersuchen
sein, welche Zusammenhinge zwischen unterschiedlichen Nutzungsstrategien bzw.
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Partizipationsgraden und Gefiihlen der Verbundenheit oder Zugehdrigkeit existie-
ren.

6.3.3 Partizipation und Gemeinschaft

Im Kapitel 6.2 wurde bereits gezeigt, dass Lernen fiir Nutzer virtueller Gemein-
schaften auch ohne das Verfassen eigener Beitrdge moglich ist. Lernen ist somit
nicht zwangsldufig auf (fiir andere sichtbare) Partizipation angewiesen. In diesem
Abschnitt soll nun der Frage nachgegangen werden, ob und in welchem Umfang
sich unterschiedliche Partizipationsgrade und die Auspriagung von Gefiihlen der
Verbundenheit oder Zugehdrigkeit der Teilnehmer wechselseitig beeinflussen.

Zunéchst ldsst sich festhalten, dass das Verfassen von Beitrigen keineswegs
zwangslaufig mit einem Gefiihl von Verbundenheit oder Zugehorigkeit einhergeht.
Durch das blofle Verfassen eines Beitrags wird die Bezichung der Teilnehmer zur
virtuellen Gemeinschaft in der Regel qualitativ nicht anders. Dies gilt vor allem
dann, wenn die Suche nach einer Problemlosung im Vordergrund steht. So beo-
bachtet auch Stegbauer eine vorrangig instrumentelle Beziehung zur Mailingliste
bei Teilnehmern, die nur eine Nachricht verfasst haben:

,,Eine einzige Mitteilung, das bedeutet oft, eine Frage zu stellen — etwa nach der Lite-
ratur fiir eine Diplomarbeit oder dhnliches, und nach deren Beantwortung erlischt auch
das Interesse an den Inhalten der Mailingliste (Stegbauer 2000, S. 126).

Aus den Interviews und Informationsumgebungen der Teilnehmer geht ebenfalls
hervor, dass gerade einzelne Postings nicht unbedingt einen hohen Stellenwert fiir
das Erleben der Teilnehmer haben. So geschah es in mehreren Fillen, dass Teil-
nehmer fiir ein bestimmtes Forum ihrer Informationsumgebung eine passive Nut-
zung angegeben hatten, ihnen aber im anschlieBenden Gespréich Beitrige einfielen,
die sie dort gepostet hatten (z.B. Jakob). Dies verdeutlicht nochmals die in Kapi-
tel 2.3 (S. 36) gemachte Feststellung, dass eine statische Einteilung in Lurker auf
der einen und Poster auf der anderen Seite weder zeitlichen Entwicklungen noch
individuell unterschiedlichen Nutzungsarten in verschiedenen Gemeinschaften
gerecht werden kann. Die Grenzen zwischen Lurking und Posting sind also hdufig
flieBend und werden oft beildufig iiberschritten. So ergeben sich Entwicklungsli-
nien entsprechend dem Schema von der Dynamik in Praxisgemeinschaften (vgl.
Abbildung 10).

Trotz dieser Beobachtungen scheint das Verfassen eigener Beitrdge vor allem fiir
ein Gefiihl der Zugehérigkeit wichtig zu sein. In den Schilderungen der Teilnehmer
ist eine intensive Erfahrung von Gemeinschaft, die auch als identitétsrelevant erlebt
wird, in den meisten Fillen mit groBerer eigener Aktivitit und dem Aufbau bzw.
der Pflege von Beziehungen zu anderen Mitgliedern verbunden. Dies wird vor
allem durch die eingangs geschilderten Beispiele der Entwicklungswege von Cars-
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ten und Stefan sowie Jakobs Wunsch nach vermehrter eigener Sichtbarkeit deut-
lich.

Die Frage, ob das Verfassen von Beitridgen direkt mit einem Gefiihl von Verbun-
denheit oder Zugehorigkeit in Verbindung gebracht werden kann, kann also nicht
pauschal beantwortet werden und wird daher im Folgenden detaillierter in Bezug
auf verschiedene Kontexte und Rollen sowie relevante Themen diskutiert.

6.3.3.1 Gemeinschaft in verschiedenen Kontexten/Rollen

Der Diskussion der vorigen Kapitel folgend ldsst sich fragen, inwiefern unter-
schiedliche Rollen und Kontexte einen Einfluss auf das Erleben von virtuellen
Gemeinschaften haben.

Aus den bisher erfolgten Ausfithrungen lédsst sich schlieen, dass fiir die Suche
nach konkreten Informationen bzw. bei der Losung akuter Probleme (bei Schiitz
verkdrpert durch die Rolle des Laien) das Interesse vorrangig auf die gesuchte
Information gerichtet ist. Virtuelle Gemeinschaften stellen hierbei den Ort dar, an
dem Erfahrungs- oder Faktenwissen verhéltnismaBig effizient auffindbar ist. Wie
aus den Erlduterungen zur instrumentellen Interaktion hervorging (siehe 6.3.2.2),
sind soziale Hinweisreize und Informationen iiber die Autoren von Beitrdgen hier-
bei dennoch von Bedeutung, weil sie fiir die Bewertung der Qualitdt und Relevanz
von Informationen herangezogen werden.

Bei der eher interessegeleiteten Suche, entsprechend zu Schiitz’ Typus des well-
informed citizen, steht die oft auch kontinuierliche bzw. wiederholte Suche nach
Informationen im Vordergrund (vgl. z.B. Ralfs Nutzung der wer-weif3-was-Foren).
Den Teilnehmern geht es aus dieser Perspektive hdufig darum, sich eine Meinung
zu einem bestimmten Thema zu bilden bzw. eine solche in der Diskussion mit
anderen zu vertreten. Da die Antworten nicht so einfach und zeitnah wie im Falle
von Problemldsungen verifizierbar sind, spielen geteilte Werte und Relevanzen mit
den Beitragsautoren oder der Gemeinschaft als Ganzem in diesem Kontext eine
wichtige Rolle (z.B. bei der Nutzung von Indymedia). Zudem wird viel Wert auf
die gefiihlte Qualitdt von Beitrdgen sowie die Ernsthaftigkeit der Auseinanderset-
zung gelegt.

Durch geteilte Interessen und eventuell vorhandene gemeinsame Werte sowie
durch die oft kontinuierliche Beschiftigung mit einem Thema und den wiederhol-
ten Aufruf von Angeboten entsteht bei der interessegeleiteten Suche haufiger ein
Gefiihl von Verbundenheit, als dies bei der Suche nach Problemldsungen der Fall
ist.

Hierbei werden sehr unterschiedliche individuelle Kriterien fiir Verbundenheit zu-
grunde gelegt, wie es die Ausfithrungen von Hans zeigen. Wie oben bereits ausge-
fithrt, spielt Wertekongruenz eine wesentliche Rolle:
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,,A: Also, bei amazon fiihle ich mich niemandem verbunden, bei Indymedia fihle ich
mich erst mal allen verbunden, sozusagen irgendwie.

F: Woran liegt der Unterschied?

A: Das liegt irgendwie daran, dass ich Indymedia fiir eine Beschaffung von Informati-
onen nutze, die ich in den gingigen Medien nicht bekomme und wenn Leute sich eben
darum kiimmern, dass ich die kriege, finde ich das gut. Und dadurch fiihle ich mich
denen verbunden.* (Hans)

In anderen Kontexten ist Verbundenheit eher an das Vertrauen in die Qualitét bzw.
Neutralitét der Inhalte gekoppelt:

,,Auch wenn ich Wikipedia als 1dee ganz gut finde, [...] fithle ich mich nicht wirklich
mit denen verbunden. Gerade weil ich auch immer so einen natiirlichen Zweifel ge-
geniiber den Informationen habe. Dann kann man sich, glaube ich, auch nicht so rich-
tig verbunden fithlen mit den Leuten, zumal das so viele sind.“ (Hans)

Im Kontext interessegeleiteter Suche verfassen die Teilnehmer selten eigene Bei-
trage, da sie, wie beschrieben, ihr Wissen hdufig nicht fiir ausreichend halten, um
den eigenen Standards gerecht zu werden. Am Beispiel von Ralf wird deutlich,
dass er sich den regelmiBig beobachteten Experten- und Freizeitforen zwar ver-
bunden fiihlt (sie liegen ihm ,,irgendwie am Herzen* [Ralf]), sich jedoch nicht als
zugehorig wahrnimmt, da er keine eigenen Beitrige verfasst. Er empfindet sich
,»schon als sehr passiv und dadurch auch auBlenstehend (Ralf).

In einem Kontext, in dem sich die Teilnehmer als Experten begreifen, berichten sie
am chesten von einem Gefiihl der Verbundenheit und teilweise auch der Zugeho-
rigkeit. Die wahrgenommene Gemeinschaft erstreckt sich dabei liber verteilte Res-
sourcen wie Personen, Institutionen, Webseiten und Veranstaltungen online sowie
offline. Jakob etwa hat wie oben berichtet den Eindruck, Ton, Inhalt und Stil eines
ihm eigentlich unbekannten Blogs aufgrund seiner Expertise sicher einordnen und
beherrschen zu konnen, da er ihn als Teil einer grofleren Praxisgemeinschaft als
vertraut wahrnimmt. Vor dem Verfassen eines eigenen Diskussionsbeitrags ist fiir
ihn daher keine Phase des Einlesens mehr notwendig.

Auch wenn sich die Teilnehmer manchmal durchaus als Teil der Gemeinschaft
fiihlen, ohne selbst Beitrdge zu verfassen, geht diese Verbundenheit mit Gefiihlen
der Verpflichtung zu posten oder auch mit dem Wunsch einher, fiir andere Exper-
ten sichtbar zu sein (vgl. die Ausfithrungen zu Jakob in 6.3.1.2). Diese Beobach-
tung deckt sich auch mit den Ergebnissen Matzats (vgl. Matzat 2009).

Anders als Experten fiihlen sich Spezialisten (vgl. 3.1.1) virtuellen Gemeinschaf-
ten, die sie flir den Erwerb und Austausch von Spezialwissen verwenden, ver-
gleichsweise wenig verbunden oder zugehérig. AuBerungen von Jakob und Stefan
legen nahe, dass in diesem Zusammenhang der Grad der Identifikation mit dem
Themenbereich eine wesentliche Rolle spielt. Dieser und weiteren Fragestellungen,
die sich wéhrend der Datenanalyse als relevant fiir das Erleben und Agieren in
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virtuellen Gemeinschaften erwiesen haben, soll in den folgenden Abschnitten
nachgegangen werden.

6.3.3.2 Ressourcen-Management

Wie in Kapitel 6.1.2 dargestellt scheint bei den Teilnehmern auch ohne das Verfas-
sen eigener Beitrdge eine Ausrichtung auf die Gemeinschaft vorhanden zu sein, die
in diesem Abschnitt genauer betrachtet werden soll. Die Mehrheit der Teilnehmer
gibt als einen Grund fiir Lurking an, die Ressourcen der Gemeinschaft schonen zu
wollen und daher zundchst mitzulesen bzw. an anderer Stelle zu suchen, bevor sie
Fragen stellen oder Kommentare abgeben. Carsten etwa, der in verschiedenen Kon-
texten (etwa sein eigener Blog) ein aktiver Poster ist, beschreibt, wie er dennoch
sehr darauf achtet, keine Fragen zu stellen, die bereits an anderer Stelle beantwortet
wurden und so die Ressourcen der Gemeinschaft zu schonen. Aus diesem Grund
macht er sich zunichst ausfiihrlich mit den in der Gemeinschaft vorliegenden Res-
sourcen vertraut und findet auf diesem Weg haufig seine Fragen schon beantwortet:

,-Also, ich gehe nicht einfach in ein Forum und frage da was. Ich bin mit usenet grof3
geworden und mit usenet-Kultur. Und usenet-Kultur ist: wenn du in eine Gruppe
kommst, lies die FAQ, lies die FAQ noch mal, lies eine Woche mit, lies einen Monat
mit, lies nochmal die FAQ und bevor du jetzt was fragst, sei vorsichtig. Also, ich tiber-
treibe, es ist nicht so schlimm, aber die erste Sache, die einem beigebracht wird, ist:
Lies eine Weile mit, halt die Klappe, guck, wie das hier funktioniert, guck, wer die
Leute sind, guck, welche Fragen schon beantwortet sind. Und die allermeisten Dinge,
die ich mache, fiir die rudimentdren Dinge, wenn ich mich in ein neues Thema einar-
beite, die sind halt in den FAQ schon beantwortet.” (Carsten)

Auch Max bezeugt eine dhnliche Einstellung, wenn er beschreibt, dass er ungern
eine Frage in Foren stellt, weil

,ich [...] schon ein komisches Gefiihl hatte, wenn ich frage, obwohl ich da sonst noch
nicht irgendwie in diesem Forum bekannt bin. Einfach so nur reingehen und fragen
finde ich unangenehm, weil ich mir dann so nutznieBerisch vorkomme. Beim anderen
[Lurking] denke ich mir, na gut, das hat ja jemand anderes schon diskutiert, dann ent-
steht nicht neue Arbeit durch mich.” (Max)

Max mochte den anderen Forenmitgliedern ,,nicht zur Last fallen* (Max) und hat
den Anspruch, im Falle einer Antwort selbst etwas in Form hilfreicher Beitrdge
zuriickzugeben. Die von anderen Forenteilnehmern erlebte Hilfsbereitschaft hatte
daher bei ihm ein schlechtes Gewissen zur Folge, weil er seinen eigenen Maf3stdben
an eine addquate Antwort als ,Gegenleistung‘ nicht gerecht geworden ist:
,,Das eine Mal, wo ich ja gefragt habe, da hatte ich schon auch ein schlechtes Gefiihl.
Weil dann hat der mir das schon zuriickgemailt, aber das hat halt nicht geklappt. Dann
habe ich das noch mal geschrieben, dass es nicht geklappt hat, dann hat der noch mal
irgendwie geantwortet und da wollte ich ihm eigentlich noch mal antworten und sa-
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gen, wie ich’s jetzt mache und so und das habe ich dann nicht mehr gemacht und dann
hatte ich ein total schlechtes Gewissen.” (Max)

Auch in den AuBerungen anderer Teilnehmer klingt an, dass sie grundsitzlich ger-
ne ein ausgeglichenes Verhdltnis zwischen Nehmen und Geben herstellen wiirden,
auch wenn sie aus unterschiedlichen Griinden keine eigenen Beitrége in den betref-
fenden Foren eingestellt haben. So berichtet Ralf von dem Bediirfnis, etwas zu-
riickzugeben:

,»Also, ich habe schon manchmal das Gefiihl, ich sollte halt auch irgendwie mal anfan-
gen was zu schreiben, um halt irgendwie was zuriickzugeben, so aber eben dadurch,
dass ich das Gefiihl habe, dass dieser Wissensunterschied halt so grof3 ist zwischen mir
und vielen, die da was schreiben, halt ich das fiir relativ unergiebig im Moment da Sa-
chen zu schreiben. (Ralf)

Auch Paula nimmt an, dass sie ein schlechtes Gewissen hitte, wenn sie haufiger
Inhalte und Berichte Anderer nutzen wiirde:

,,Wenn ich jetzt dauernd davon profitieren wiirde, dass andere Leute eben so was wie
Migrane-Foren oder so was bestiicken, dann hitte ich, glaube schon ein schlechtes
Gewissen. Aber das mache ich ja total selten, also sonst hitte ich schon das Gefiihl, da
eben auch was aktiv beitragen zu miissen oder dass das fairer wire.” (Paula)

Nils betont am Beispiel seiner Tatigkeit als Kiinstler, dass Geben nicht zwangsldu-
fig in demselben Kontext geschehen muss:
,Ist ja nicht so, dass ich nicht Sachen produzieren wiirde, und die nicht auch zur Ver-

fligung stellen wiirde. Das mache ich nur nicht {iber das Internet, wo ich sie herkrie-
ge.“ (Nils)

Wie bereits in Kapitel 6.1.2, insbesondere im Zusammenhang mit Tabelle 13 dar-
gestellt wurde, sind fiir die Teilnehmer die Belange der Gemeinschaft haufig pra-
sent, auch wenn sie in dem jeweiligen Zusammenhang keine eigenen Beitrdge ver-
fassen. Vor allem die Schonung der Ressourcen anderer Nutzer und Spezialisten
spielt bei Lurking-Strategien eine zentrale Rolle.

6.3.3.3 Zugehdrigkeit und Identitét

Es wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen, sich dem Zusammenhang zwischen
Identitdt und Gemeinschaft im Detail zuzuwenden. Da Identitit aber laut Wenger
,»an integral aspect of a social theory of learning® darstellt und daher ,,inseparable
from issues of practice, community and meaning® (Wenger 1998, S. 145) ist, soll
dieses Thema hier nicht iibergangen werden.

Wenger unterscheidet verschiedene Arten, Gemeinschaften als identititsrelevant zu
betrachten (Wenger 1998). Im Folgenden werden die Berichte der Studienteilneh-
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mer daraufhin gepriift, welche Zusammenhénge zwischen Zugehdorigkeit, Identitdt
und Partizipation herstellbar sind®’.

Eine Form der Zugehorigkeit besteht nach Wenger im aktiven Engagement. In
diesem Zusammenhang wird Identitdt als verhandelte Erfahrungen (negotiated
experience) konzipiert und ist an aktive Partizipation gebunden: ,,We define who
we are by the ways we experience our selves through participation® (Wenger 1998,
S. 149). Identitdt wird danach durch Interaktionen verhandelt und ist an aktive
Partizipation gekoppelt. Tatsdchlich ldsst sich feststellen, dass die intensivsten
Erlebnisse von Gemeinschaft bzw. Zugehorigkeit der Teilnehmer mit intensiver
eigener Aktivitit verbunden waren. Als Beispiele lassen sich Carstens Weblog
sowie Stefans intensive Nutzung der Plattform GayRomeo anfiihren. Beide beto-
nen, dass das Erleben von Gemeinschaft auch an Beziehungen zu und Interaktionen
mit einzelnen anderen Mitgliedern gekoppelt ist. So fiihrt Stefan seine Verbunden-
heit darauf zuriick, dass er viele Nutzer bereits aus anderen Kontexten kennt, wih-
rend Carsten formuliert: ,,Die Community, die klebt halt an den Leuten.” (Carsten).
Ralf hingegen betont, wie schon einmal erwidhnt, dass er sich auch bei intensiv
genutzten virtuellen Gemeinschaften als au3enstehend erlebt, weil er keine eigenen
Beitrdge verfasst.

Ein weiterer Ansatz, Gemeinschaft als identitdtsrelevant zu betrachten, liegt in der
Mitgliedschaft oder Zugehorigkeit zu Gemeinschaften (community membership):
,»We define who we are by the familiar and the unfamiliar (Wenger 1998, S. 149).
Identitdt funktioniert hier liber empfundene Gemeinsamkeiten sowie die Abgren-
zung nach aulen. Von Interesse ist dabei, dass Mitgliedschaft keineswegs an Parti-
zipation gekoppelt sein muss, sondern auch iiber die von Wenger als mode of be-
longing (Wenger 1998, S. 173) verstandene Imagination von Gemeinschaft erfol-
gen kann, wie er anhand eines Beispiels ausfiihrt:

25 Das Identititskonzept selbst hat einige Wandlungen durchlaufen: Vor der Industrialisierung
wurde Identitét iiber Kategorien wie Religions-, Berufs- oder Klassenzugehdorigkeit definiert.
Erst im spidten 18. Jahrhundert entstand die in den westlichen Industrienationen
vorherrschende Vorstellung des Individuums als dem Mittelpunkt von allem (vgl. Gergen
1996, S.36ff). Mit dem Ubergang zur Postmoderne war die Vorstellung von Identitit
weiteren grundlegenden Anderungen unterworfen, wie der Psychologe Gergen ausfiihrt: ,,In
der modernistischen Zeit glich das voll entwickelte Selbst einem wohl gelungenen Produkt,
einer Einheit, die von Zeit und Umstdnden unabhingig fortbestand. Im Gegensatz dazu hort
mit der Postmoderne das Individuum als selbstindige, unabhingige Einheit zu existieren auf.
[...] Das Selbst ist nunmehr nichts als ein Knotenpunkt in der Verkettung von Beziehungen.
Jeder Mensch lebt in einem Netzwerk von Beziehungen und wird in jeder von ihnen jeweils
unterschiedlich definiert® (Gergen 1990, S. 197). Gergen konzipiert postmoderne Identitit
somit als ein Konstrukt des Moments, als eine ,,[...] leere Tafel, auf der Menschen ihre
Identititen aufschreiben, auswischen und neu schreiben konnen, wie es das sich fortwahrend
verlagernde, ausweitende und zusammenhanglose Netzwerk von Beziehungen erlaubt oder
verbietet (Gergen 1996, S. 360).
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,,By extrapolating from their own experience, claims processors can imagine what the
working lives of [other claims processors] are probably like. They can assume that
they are colleagues and that their jobs are similar with similar problems and similar so-
lutions.” (Wenger 1998, S. 176)

Von dieser Konstitution von Mitgliedschaft bzw. Zugehorigkeit iiber angenomme-
ne Gemeinsamkeiten berichten die meisten Teilnehmer. Es wurde bereits am Bei-
spiel Jakobs hervorgehoben, dass er sich durch seine berufliche Praxis anderen
Experten seines Bereichs verbunden fiihlt und sich eine Vorstellung dieser Praxis-
Gemeinschaft {iber Online-Ressourcen erschlossen hat. Auch Carsten beschreibt
ein Gefiihl von Mitgliedschaft iiber die Identifikation mit Zielen und Inhalten am
Beispiel von Wikipedia, das vergleichbar ist mit der schon thematisierten Verbun-
denheit einiger Teilnehmer mit Indymedia:

»Wikipedia ist eine Community, der ich mich zugehdrig fiihle, auch wenn ich die
[Mitglieder] nicht kenne. [...] Ich glaube, manche Vereine, denen ich angehore, sind
so was. Da kenne ich die nicht alle, aber ich bin einer von denen, [...] da klebt eine
Identitit dran.“ (Carsten)

Nils berichtet davon, dass er regelmifig den Blog eines Kiinstlers liest, mit dessen
Arbeit und Interessen er sich sehr identifiziert:

,Den finde ich ganz gut und der hat halt so dhnliche Hobbies wie ich. [...] Da gucke
ich immer mal vorbei, was der so Neues gemacht hat. [...] Ich kann halt sehr viel da-
mit anfangen, also kann mich da sehr mit identifizieren.” (Nils)

Auch die Konzeption von Identitdt als Lernweg (learning trajectory) wird von
Wenger als mogliche Sicht auf Gemeinschaften angefiihrt: ,,We define who we are
by where we have been and where we are going®™ (Wenger 1998, S. 149).

Diese Perspektive ldsst sich unmittelbar auf die beschriebene Entwicklung von
Carsten, sein Hineinwachsen in die Blogger-Gemeinschaft und seine spatere Lo-
sung von selbiger beziehen. Carsten beschreibt sein Hineinwachsen in die Gemein-
schaft als Prozess der Identitétsbildung:

,,Ich kenne das auch aus eigener Beobachtung. Ich weill, wie man sich was einbilden
kann, wenn man von jemandem das Weblog lange liest und [...] man baut sich eine
Idee von, ich bin dem nahe. [...] Das ist so witzig, das ist so nett, das fiihlt sich so
warm an, wir sind eine Gemeinschaft, wir sind jetzt wer. So Identitéitsbildung. Wir
sind jetzt wer, wenn wir das nicht haben, dann sind wir keiner mehr.“ (Carsten)

Im letzten Satz des Zitats schwingt die Bedrohung mit, die eine sehr starke Ver-
kniipfung der eigenen Identitit mit einem einzelnen Aspekt, in diesem Fall das
Bloggen, mit sich bringen kann. Auch Wenger betont, dass Identitdt in Praxisge-
meinschaften so stark mit einer etablierten Praxis verkniipft werden kann, dass aus
der Perspektive von Lernwegen Verdnderungen oder Weiterentwicklungen schwie-
rig werden konnen:
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,,Through engagement, competence can become so transparent [...] and socially effi-
cacious that it becomes insular. [...] In this way a community of practice can become
an obstacle to learning by entrapping us in its very power to sustain our identity.*
(Wenger 1998, S. 175)

Im Abschnitt 6.3.1.3 wurde bereits geschildert, wie Carsten zunehmend das Gefiihl
entwickelt, durch die Bekanntheit seines Weblogs blockiert zu sein, wéhrend zeit-
gleich seine zundchst sehr stark ausgeprégte Identifikation mit der Blogger-Ge-
meinschaft zuriickging. Am Ende dieser Entwicklung stand ein radikaler Ausstieg:

,Dieses, ich bin ein Blogger, das war, glaube ich, die Identitit, die ich da kaputtschla-
gen wollte. Auch weil ich eben sah, es gibt so was nicht, es gibt nicht Blogger. Wir
sind Menschen, wir produzieren Hypertext, aber die Gemeinsamkeit, die wir haben, ist
sehr, sehr gering.” (Carsten)

In den Reaktionen auf Carstens Entscheidung, sein Weblog zu schlieBen, wird
deutlich, wie stark die Identifikation der Mitglieder mit der Blogger-Gemeinschaft
ist und wie weit sich Carsten auf seinem Entwicklungsweg inzwischen aus dieser
Gemeinschaft gelost hat:

,Mich haben Leute angerufen und haben gesagt ,,Was ist los?* und ich sage ,,Hallo?
Wer bist du eigentlich?*. Und die fragten ,,Ist alles in Ordnung?“. [...] ,,Ja, ich habe
nur mein Weblog geschlossen.” Aber fiir die war das natiirlich: Ein Blogger schlief3t
seinen Weblog. Die sehen mich [...] als Blogger-Identitit und ich hatte auch irgend-
wie eine Blogger-Identitit. [...] Nur, das ist halt 0,3% von mir, von dem, was mich
ausmacht. [...]* (Carsten)

Im Sinne Wengers ldsst sich Carstens Weg zunéchst als Insider- und schlieBlich als
nach aullen gerichtete Entwicklungsbahn (outbound trajectory) begreifen, fiir den
ebenfalls eine intensive Identitéitsarbeit vonndten ist:

LIt seems perhaps more natural to think of identity formation in terms of all the learn-
ing involved in entering a community of practice. Yet being on the way out of such a
community also involves developing new relationships, finding a different position
with respect to a community and seeing the world and oneself in new ways.* (Wenger
1998, S. 155)

6.3.3.4 Legitime periphere Partizipation

Im Zusammenhang mit Wengers Konzept der Praxisgemeinschaft stellt sich auch
die Frage, welche Rolle bei den Teilnehmern Lurking in virtuellen Gemeinschaften
im Sinne legitimer peripherer Partizipation (vgl. 3.3.2.2) spielt. Diese bezeichnet
die Moglichkeit, auf die Ressourcen der Gemeinschaft zuzugreifen, ohne selbst zu
aktiven Beitrigen verpflichtet zu sein und wird gerade im erziehungswissenschaft-
lichen Kontext hiufig als ein Entwicklungsschritt auf dem Weg zur vollen (aktiven)
Mitgliedschaft verstanden (vgl. hierzu Kapitel 3.3.6.1). Es stellt sich also die Frage,
inwiefern Partizipation mit Gefiihlen der Zugehdorigkeit bzw. von Mitgliedschaft im
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Zusammenhang steht und welche Rolle eine Phase stiller Beobachtung vor dem
Verfassen eigener Beitrdge fiir die Teilnehmer spielt. Beobachten Teilnehmer
iiberhaupt vor dem Verfassen eigener Beitrdge virtuelle Gemeinschaften, bzw. wire
es ihnen wichtig dies zu tun, wenn sie eigene Beitrdge verfassen wollten? Fiihrt
diese Beobachtung oder das Verfassen eines Beitrags zum Hineinwachsen in eine
Gemeinschaft? Lassen sich Bedingungen identifizieren, die eine bestimmte Ent-
wicklung wahrscheinlich machen?

An verschiedenen Stellen wurde bereits darauf hingewiesen, dass sich Bedingun-
gen und Eigenschaften von Praxisgemeinschaften verdndern, wenn sich ein groBer
Teil der Kommunikation iiber das Internet abspielt. In den meisten Foren und Mai-
linglisten ist es moglich mitzulesen, ohne eigene Beitridge zu verfassen, in vielen
Féllen auch, ohne eine Registrierung vorzunehmen. Ein Beispiel dafiir, wie bei
Online-Foren durch die Archivierung von Kommunikation auch die riickwirkende
Nachverfolgung einer Diskussion und damit ein zeitlich deutlich verkiirztes Ken-
nenlernen von Teilnehmern, Meinungen und Positionen moglich sind, schildert
folgendes Zitat von Jutta:

,»Wenn ich ein Thema gefunden habe, was mich jetzt auch gerade interessiert hatte,
und ich dann eben dort in dem Forum das verfolgt habe, also von der Historie her ver-
folgt habe. Ich habe mich dann quasi reingedacht inhaltlich und irgendwann mal ge-
meint, da konnte man noch das dazu sagen oder da gab es den Widerspruch oder wie
auch immer. Dann habe ich es reingeschrieben. Also es ist schwer zeitlich zu fassen,
weil ich jetzt nicht tiber Tage beobachtet habe oder so, sondern es hat halt die Zeit ge-
braucht, wie ich mir das durchgelesen habe.* (Jutta)

Legitime periphere Partizipation ist in virtuellen Gemeinschaften also auch aus
dem unmittelbaren zeitlichen Kontext entfernt ,riickwirkend® iiber die archivierten
Diskussionsstringe moglich und wird von Jutta in diesem Sinne genutzt.

Aus den Schilderungen der Teilnehmer wird deutlich, dass ein Zeitraum des Beob-
achtens und Kennenlernens der Gemeinschaft hauptsiachlich in Kontexten relevant
ist, in denen auch generell eine stdrkere Verbundenheit zu erwarten ist, z.B. in
Bereichen von kontinuierlichem Interesse oder Expertenschaft. So erzéhlt Max,
dass er auf der Suche nach einer Losung fiir ein akutes technisches Problem ledig-
lich kurz in einem Forum gesucht und dann dort direkt seine Frage eingestellt hat.
Demgegeniiber wiirde Nils sich bei einem Forum, in dem es ihm um den Austausch
zu gemeinsamen Interessen und eine ernsthafte Diskussion dariiber geht, zunéchst
,,eine Zeit lang angucken, wie da miteinander umgegangen wird [...]. Das geht, glaube

ich, dann auch viel um Sympathie, ob ich dann denke, [...] dass das irgendwie so ein
dhnlicher Draht ist, den man zu irgendeiner Sache hat.* (Nils)

Auch der Impuls, selber Verantwortung zu iibernehmen und zur Diskussion beizu-
tragen, ist mit einem personlichen Bezug zu den betreffenden Gemeinschaften
verbunden, der z.B. durch kontinuierliches Mitlesen geschaffen werden kann, wie
im Falle von Ralf:
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,,Wenn ich jetzt bei einem Forum, was mir irgendwie am Herzen liegt, was mir wich-
tig ist, standig mitbekommen wiirde, dass zu einem bestimmten Themenbereich ein-
fach niemand eine fachkundige Meinung beitragen kann, dann wiirde ich das auf jeden
Fall machen, weil ich dann denken wiirde: ja, das Wissen, was ich habe, das sollte ich
auf jeden Fall einbringen, weil das wird anderen nutzen.* (Ralf)

Bei Jakob ist es eher die kontinuierliche berufliche Beschéftigung mit einem The-
ma, durch die er allméhlich das Gefiihl entwickelt, auch einmal selbst einen Beitrag
leisten zu kénnen. Verbunden ist dieser Wunsch nach Beteiligung mit einem Zeit-
raum legitimer peripherer Partizipation, die jedoch nicht auf eine einzelne Online-
Ressource beschrénkt ist, sondern eine grofere Praxisgemeinschaft in den Blick
nimmt. Der Weg in diese Gemeinschaft ist fiir Jakob von unterschiedlichen Aktivi-
titen, wie eigenen Kommentaren, der Ubersetzung eines Posters und der Planung
eines eigenen Weblogs an verschiedenen Orten, geprégt.

Wie im Abschnitt 3.3.5 erwéhnt, ist zur Schaffung der Moglichkeit legitimer peri-
pherer Partizipation eine prinzipielle Offenheit von Seiten der Gemeinschaft von-
nodten. Dies ist, wie aus den Berichten der Teilnehmer hervorgeht, nicht immer der
Fall. So erlebte Stefan den Umgangston und die Antworten auf eine eingestellte
Frage in den von ihm hdufig genutzten Programmierforen als sehr rau, was neben
der eher geringen Verbundenheit mit dazu beitrug, dass er keine weiteren Beitrdge
verfasste.

Wihrend Soroka et al., wie in Kapitel 3.3.6.1 dargestellt, zeigten, dass der Reaktion
auf den ersten Beitrag innerhalb einer Mailingliste eine wesentliche Rolle in Hin-
blick auf Zahl und Umfang spéterer Beitrdge zukommt, ldsst sich mit dem Beispiel
Jakobs, der sich durch negative Reaktionen nur kurzfristig abschrecken lésst, zei-
gen, dass auch die Relevanz, die eine Gemeinschaft fiir die Befriedigung personli-
cher Bediirfnisse hat, einen wesentlichen Faktor fiir das Verfassen eigener Inhalte
darstellt.

6.4 Zusammenfassung

In der Ergebnisdarstellung wurde die Nutzungspraxis der Teilnehmer unter den
Gesichtspunkten Praxis, Lernen und Gemeinschaft umfassend dargestellt und inter-
pretiert.

Im Kapitel 6.1 lag der Fokus auf der Darstellung und Analyse der Strategien, die
die Praxis der Teilnehmer in Bezug auf virtuelle Gemeinschaften priagen.

Zunichst wurde in einer Auswertung der abgefragten Informationsumgebungen
festgestellt, dass der am hiufigsten angegebene Grund fiir die Nutzung von Social
Software in der Informationsbeschaffung liegt. Die Haupt-Aktivitdt der befragten
Teilnehmer besteht im Lesen und Durchsuchen von Inhalten und Beitrdgen anderer
Nutzer. Bis auf einen Teilnehmer haben jedoch alle auch schon mal eigene Beitriage
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oder Inhalte erstellt. Die von den Teilnehmern genannten Griinde fiir die situative
Wahl einer Nutzungsstrategie lassen sich drei Bereichen zuordnen: zum einen der
auf die Gemeinschaft ausgerichteten Community-Awareness, wie z.B. die Riick-
sichtnahme auf die Ressourcen der Gemeinschaft, zum anderen dem Versuch, eine
moglichst effiziente Informationsstrategie zu nutzen (z.B. Zeitgriinde) und zuletzt
personlichen Faktoren wie Schiichternheit oder einem hohen Anspruch an eigene
Beitrdge.

Des Weiteren ging aus den Berichten der Teilnehmer hervor, dass das Erleben ihrer
Praxis von unterschiedlichen Anforderungen und Ambivalenzen gepréigt ist. Es
oszilliert zwischen individuellen Routinen und der Unsicherheit angesichts standig
neuer Herausforderungen. Diese fordern den Teilnehmern ein hohes Maf3 an Flexi-
bilitdt, Selbstdisziplin, Fahigkeiten der Selbststeuerung und Kreativitit ab. Fiir die
Wahl einer Strategie ist die individuelle Bewertung ihrer Effizienz von zentraler
Bedeutung. Die Wahl hingt zudem stark von individuellen Ressourcen und Préfe-
renzen, wie personlichen Eigenschaften (z.B. Schiichternheit) sowie von Erfahrun-
gen, z.B. positives Feedback auf eingestellte Beitrdge, und grundlegenden Rah-
menbedingungen, wie dem Themenfeld bzw. den Anforderungen der jeweiligen
Situation sowie den zur Verfiigung stehenden Ressourcen (z.B. Internetquellen
oder Bekannte), ab.

Die folgende Abbildung 12 verdeutlicht diese komplexe Abstimmung zwischen
unterschiedlichen Faktoren und Interessen, die in der jeweiligen Situation zur Wahl
einer Vorgehensweise (z.B. Online-, Offlinerecherche, Lurking, Posting) fiihrt.

= . n oty =
2 Gemeinschaftshezug Geteilte Werte sind Losungsorientierung 3
T wichtig fir Bewertung =
e - Relevanz eigener Beitrage fur die Gemeinschaft der Information - Hohe Ldsungsorientierung 08
= (notwendig oder tiberfliissig) bei akuten Fragen/Problemen
% - Geflihle von Verbundenheit bzw. Zugehdrigkeit Auch Ressourcen - Effizienz der jeweiligen Informationsstrategie
g - Ausgleich zwischen Geben und Nehmen wird der anderen sollen ist von hoher Relevanz
2 angestrebt geschont werden - Zeitaufwand Fragen/Antworten zu verfassen
=
S
=
£
El
&
=
B
= Persénliche Relevanz Bewertung der Effizienz
des Themas beeinflusst héngt von personlichen
Verbundenheit Faktoren ab. <

pun

Bei hoher Effizienz auch Handeln
entgegen personlicher Vorlieben

Personliche Disposition oder Gewohnheiten (z.B. posting
NG evonnherRoutnen trotz Schiichternheit)

Erfahrung durch - Wunsch nach Sichtbarkeit in der Community

Feedhack auf - Einschétzung eigener Kompetenz

eigene Beitrage - Anspruch an eigene Beitrage

- Angst vor negativen Reaktionen/Schiichternheit

Abbildung 12:  Faktoren fiir die situative Wahl einer Nutzungsstrategie (posting-lurking;
online-offline)
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Fiir das Vorgehen der Teilnehmer bei der Informationsbeschaffung lassen sich im
Riickgriff auf existierende Forschungsergebnisse zu Informationsstrategien zwei
grundlegende Suchstrategien unterscheiden: zum einen die zielgerichtete Suche
nach praktischen Informationen zur Problemldsung, bei der Teilnehmer haufig tiber
gezielte, oft einmalige, Zugriffe auf Foren berichteten, zum anderen die orientie-
rende, interessegeleitete Suche, die eine einmalige interessegeleitete Recherche,
aber auch die regelmifige Beobachtung von Foren oder Weblogs einschlie3t. Ne-
ben diesen unterschiedlichen Suchstrategien ist bei der Auswertung der Interviews
auffillig, dass mehrere Teilnehmer eine klare Differenzierung unterschiedlicher
Kontexte vornehmen. Neben der Losung akuter praktischer Probleme wurden die
interessegeleitete Recherche sowie Bereiche wissenschaftlicher Expertise unter-
schieden.

Als weiterer zentraler Faktor geriet die enge Verzahnung von Online- und Offline-
Strategien im Handeln und Erleben der Teilnehmer in den Blick. Vor allem aus den
Lernprotokollen der Teilnehmer geht hervor, dass sich Such- und Recherchepro-
zesse hiufig iiber verschiedene Online- und Offline-Quellen erstrecken und von
den Teilnehmern auch gezielt eingesetzt werden, um sich gegenseitig zu ergénzen
und zu befruchten. So wurden mehrfach online Vorrecherchen durchgefiihrt, um
die Ressourcen von Freunden und Kollegen nicht unnétig zu belasten. In mehreren
Féllen wurde die Nutzung von Social Sofiware von Bekannten oder Freunden ange-
stoBen oder ergab sich aus Alltagsgesprachen.

Im Kapitel 6.2 wurden die erhobenen Daten unter dem Aspekt des Lernens niher
beleuchtet. Alle Teilnehmer gaben im Interview an, dass sie durch das Lesen von
Beitrdgen Anderer bereits gelernt hatten, und es zeigte sich, dass die Nutzung von
virtuellen Gemeinschaften in Bezug auf unterschiedliche Arten von Lernen relevant
sein kann. So berichteten Teilnehmer sowohl von dem bewussten Erwerb struktu-
rierten Wissens, dessen Ergebnis als dquivalent zu formalem Lernen eingestuft
wurde, als auch von beildufigen, unbewussten Lernprozessen.

Der weiteren Analyse wurde die auch von den Teilnehmern vorgenommene Diffe-
renzierung unterschiedlicher Kontexte der Nutzung virtueller Gemeinschaften als
Raster zugrunde gelegt. Es zeigt sich, dass fiir die Losung akuter Probleme von
hoher Relevanz verstérkt auf Erfahrungsberichte und Rezeptwissen anderer Nutzer
zugegriffen wird. Das Vorgehen der Teilnehmer zeichnet sich hierbei durch eine
hohe Losungsorientierung aus: Aus Griinden der Effizienz verfassen Teilnehmer in
diesem Kontext lediglich dann eigene Beitrige mit Fragen, wenn sie ansonsten
sowohl online als auch offline keine effizientere Losungsmoglichkeit sehen. Die
hiufig fiir das Einstellen von Beitrdgen erforderliche Registrierung stellt gerade bei
kurzfristigem Interesse an einem Thema eine zusdtzliche Hemmschwelle dar. Da
bei Recherchen, z.B. in Foren, meist {iber Google zielgerichtet Diskussionsstrange
zu der gesuchten Fragestellung aufgerufen werden, treffen die Teilnehmer in die-
sem Kontext auch kaum auf Fragen anderer Nutzer zu anderen Themen oder
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Schwerpunkten, so dass sich die Frage nach dem Verfassen von Antworten kaum
stellt.

Interessegeleitetes Lernen in virtuellen Gemeinschaften dagegen beinhaltet sowohl
die gezielte Suche nach (vorwiegend deklarativem) Wissen ebenso wie das interes-
segeleitete Surfen und Stobern. Teilnehmer berichten von der Nutzung von Social
Software sowohl fiir punktuelle Recherchen bei im Alltag auftretenden Wissensfra-
gen als auch in Form einer kontinuierlichen Beobachtung bei generellem Interesse
an einem Thema. Auch in diesem Zusammenhang berichten die Teilnehmer eher
selten von selbst verfassten Beitrdgen. Deutlich wird jedoch, dass in diesem Kon-
text eher Antworten auf Beitrdge Anderer verfasst und eigene Meinungen dargelegt
werden. Bedingungen hierfiir sind die wahrgenommene Notwendigkeit einer eige-
nen Antwort (z.B. weil die Frage noch nicht beantwortet wurde) sowie ein Gefiihl
eigener Kompetenz. Vor allem bei der kontinuierlichen Nutzung eines Angebots
berichten die Teilnehmer eher von der Bereitschaft, Fragen Anderer zu beantwor-
ten, falls dies nétig und moglich erscheint. Dann spielt auch die Hiirde der Regist-
rierung eine eher untergeordnete Rolle.

Auch in der Rolle von Spezialisten oder Experten lernen die Studienteilnehmer in
virtuellen Gemeinschaften. Einige berichten sogar, dass sie sich ihr Spezialwissen
ausschlieBlich iiber Foren erarbeitet haben. Hierbei ist die Nutzung virtueller Ge-
meinschaften dhnlich strukturiert wie im Kontext von Problemlosungen, d.h. die
Teilnehmer verfassen eher wenige Antworten und verdffentlichen eigene Fragen,
wenn sie keinen effizienteren Weg sehen, zu einer Losung zu kommen. Sie be-
obachten und besuchen Foren oder Weblogs jedoch héufiger und kontinuierlicher.

Experten erleben Foren tendenziell als zu unstrukturiert, um sie fiir die wissen-
schaftliche Arbeit zu nutzen, sie suchen eher nach Literatur- oder Linklisten ande-
rer Experten sowie nach Fachpublikationen, die online verfiigbar sind. Einige Teil-
nehmer vermissen im WWW in Bezug auf die Diskussion von Fachwissen Formen
von Qualitétssicherung und Fachautoritit, wie sie sie von Fachpublikationen ge-
wohnt sind. Das Verfassen eigener Beitrdge kommt fiir Experten vom Aufwand her
einer Publikation gleich. Da sie das Publizieren jedoch als Teil ihrer Arbeit ansehen
und zudem das Bediirfnis haben, innerhalb ihrer Praxisgemeinschaft mit einem
eigenen Standpunkt sichtbar zu sein, nehmen sie den Aufwand, z.B. einen eigenen
Wikipedia-Artikel zu ihrem Fachthema zu verfassen, auf sich.

Neben dieser kontextbezogenen Differenzierung wird in den Interviews deutlich,
dass die Recherche in den Archiven virtueller Gemeinschaften in vielen Fillen
auch der Orientierung und Einordnung von Strukturen und Sachverhalten dient. So
nutzen die Teilnehmer Social Software, um Probleme zu identifizieren oder einzu-
grenzen und Fragestellungen zu erarbeiten. Dabei wurden auffillig hdufig rdumli-
che Metaphern zur Beschreibung von erarbeiteten Themengebieten oder Zusam-
menhéngen verwendet.
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Im Kapitel 6.3 wurde das Verhéltnis zwischen Gemeinschaft, Zugehorigkeit, Nut-
zungspraxis und Lernprozessen eingehender betrachtet. Hierfiir wurden zundchst
einige, von den Teilnehmern im Zusammenhang mit virtuellen Gemeinschaften
beschriebene, individuelle Entwicklungsgeschichten vorgestellt, um dem Leser eine
moglichst konkrete Vorstellung der vielschichtigen Erfahrungen der Teilnehmer zu
vermitteln. Der zweite Teil des Kapitels (6.3.2) widmete sich der Frage, wie das
Verhiltnis zwischen Informationsbeschaffung bzw. Lernen und Gemeinschaft er-
lebt wird. In Anlehnung an Bakardjieva konnen auf einem Kontinuum unterschied-
liche Abstufungen der Gewichtung von Information und Gemeinschaft verortet
werden. Diese reichen bei den Studienteilnehmern von einer starken Fokussierung
auf qualitativ moglichst hochwertige Informationen, bei der die soziale Komponen-
te eher als stérend empfunden wird (,Info-Konsum®), iiber eine Perspektive ,in-
strumentaler Interaktion‘, bei der die Informationsbeschaffung zwar das zentrale
Motiv und das Soziale eher Mittel zum Zweck ist, jedoch zunehmend auch als Teil
der Suchstrategie in den Fokus riickt, bis hin zu Formen sozialer Interaktion, bei
denen ,Diskussion und Austausch® mit anderen im Zentrum stehen, sowie zu For-
men intensiven Erlebens von Zugehorigkeit und Verbundenheit in virtuellen Ge-
meinschaften, bei der die Bezichung zu anderen klar im Zentrum des Interesses
steht.

Im dritten Teil des Kapitels (6.3.3) wurden die Wechselwirkungen zwischen dem
Grad der Partizipation, d.h. der jeweiligen Praxis und dem Erleben von Verbun-
denheit und Zugehorigkeit unter verschiedenen Aspekten nédher beleuchtet. Zu-
nichst wurde die Fragestellung in Bezug auf unterschiedliche Kontexte betrachtet.
Gerade im Rahmen der Losung akuter Probleme fallt auf, dass im Kontext instru-
menteller Interaktion das Verfassen eines Beitrags (meist das Einstellen einer Fra-
ge) kaum einen Einfluss auf die Verbundenheit mit der jeweiligen virtuellen Ge-
meinschaft hat. Bei der interessegeleiteten Nutzung virtueller Gemeinschaften, bei
der geteilte Werte und Relevanzen sowie die Qualitdt und Ernsthaftigkeit des Aus-
tauschs eine wichtigere Rolle fiir die Teilnehmer spielt, berichteten diese haufiger
von einem Gefiihl der Verbundenheit. Ein Gefiihl der Zugehorigkeit wurde in die-
sem Kontext eher selten benannt, vermutlich, da die Teilnehmer dann eher wenige
eigene Beitrdge verfassten. In der Rolle von Experten wurde am héufigsten von
Gefiihlen der Zugehorigkeit und dem Wunsch, als Mitglied sichtbar zu sein, berich-
tet. Dabei erstreckte sich die empfundene Gemeinschaft iiber einen Zusammenhang
von Online- und Offline-Ressourcen und war nicht auf ein einzelnes Angebot im
Netz beschrinkt. Spezialisten berichteten trotz héufig intensiver und kontinuierli-
cher Nutzung seltener von Gefiihlen der Verbundenheit, was darauf hinweist, dass
der Grad der Identifikation mit einem Thema und die Art der Auseinandersetzung
eine wesentliche Rolle fiir das Erleben von Gemeinschaft spielen.

Auch beim Lurking ist eine Ausrichtung auf Belange der Gemeinschaft erkennbar
(vgl. 6.1) und es konnte gezeigt werden, dass es den Teilnehmern wichtig ist, durch
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eigene Fragen anderen Nutzern keine zusitzliche Arbeit zu verursachen, um ein in
ihren Augen angemessenes Verhiltnis zwischen Geben und Nehmen aufrecht zu
erhalten.

Anhand der Daten konnten im Riickgriff auf Wenger unterschiedliche Arten des
Zusammenhangs zwischen Zugehorigkeit, Identitét und Partizipation herausgestellt
werden. Neben Zugehorigkeit durch aktive Partizipation und das Verhandeln von
Erfahrungen existieren auch Formen von Zugehdorigkeit durch Mitgliedschaft, die
nicht zwangsldufig an (aktive) Partizipation gebunden sind. So berichteten mehrere
Teilnehmer {iber ein Erleben imaginierter Gemeinschaft in Form von empfundenen
Gemeinsamkeiten bzw. durch die Abgrenzung nach Auflen, obwohl sie in den je-
weiligen Foren keine eigenen Beitrige verfasst hatten. Auch das Hineinwachsen in
und das Herauswachsen aus virtuellen Gemeinschaften konnte als Lernweg und
Prozess der Identitétsbildung nachgezeichnet werden.

AbschlieBend wurde der Frage nachgegangen, inwiefern in den Berichten der Teil-
nehmer Hinweise auf Phasen legitimer peripherer Partizipation im Sinne Wengers
enthalten sind. Zundchst konnte herausgestellt werden, dass legitime periphere
Partizipation online unter deutlich anderen Bedingungen stattfindet, da Kommuni-
kationsverldufe durch die Archivierung auch zu einem spéteren Zeitpunkt nach-
vollzogen werden konnen. Fiir die Teilnehmer ist das Beobachten und Kennenler-
nen virtueller Gemeinschaften hauptsiachlich in Kontexten von Bedeutung, in denen
ohnehin eine stirkere Verbundenheit zu erwarten ist wie Themenfelder dauerhaften
Interesses oder eigener Expertise. Hier kann ein personlicher Bezug durch die kon-
tinuierliche Beobachtung virtueller Gemeinschaften hergestellt werden. Diese Form
der legitimen peripheren Partizipation muss nicht auf ein einzelnes Angebot be-
schrinkt sein, sondern kann sich, z.B. im Falle berufsbezogener Praxisgemein-
schaften, iiber ein groBeres Netz von Online- und Offline-Ressourcen erstrecken.
Die Teilnehmer begegneten nicht immer einer fiir legitime periphere Partizipation
wesentlichen Offenheit auf Seiten der virtuellen Gemeinschaften, sondern berichte-
ten wiederholt iiber negative Reaktionen auf erste eigene Beitrige.

Die folgende Tabelle 14 stellt die Befunde zu Lernen, Nutzungsstrategien und Ge-
meinschaftserleben im Zusammenhang mit den aus den im Rahmen der Studie
erhobenen Daten abgeleiteten typischen Nutzungskontexten iiberblicksartig dar.

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass sich die Teilnehmer einer Viel-
zahl von Aufgaben und Problemen in unterschiedlichen Kontexten gegeniiber se-
hen, die sie mit den vorhandenen Ressourcen (sowohl online als auch offline) ge-
stalten und bewiltigen. Die Nutzungspraxis der Teilnehmer ist dabei von personli-
chen Routinen sowie der flexiblen und kreativen Kombination unterschiedlicher
Medien und Strategien bestimmt. Letztere beinhalten auch die situative Entschei-
dung zur Partizipation. Wesentlich fiir die Praxis der Teilnehmer ist das Nebenei-
nander bzw. auch die Gleichzeitigkeit und Verzahnung verschiedener Strategien
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wie Lurking und Posting, punktuelle Recherche und kontinuierliche Beobachtung,
Online- und Offline-Kontakte und -Medien, verschiedener Arten des Lernens in-
nerhalb unterschiedlicher Rollen und Kontexte sowie verschiedener Arten der Ak-
zentuierung und Wahrnehmung von Zugehorigkeit, Gemeinschaft und Informati-

onsbeschaffung.

6.5 Reflexion des Forschungsprozesses

Tabelle 14: Differenzierung typischer Nutzungskontexte

Loésung akuter

Interessegeleitetes

Spezialisten und

Probleme Lernen Experten
Lernen < Verstarkt Zugriff auf Erfah- < Gezielte Suche nach (vorwie- < Erarbeiten von Expertenwis-
rungsberichte und Rezept- gend deklarativem) Wissen sen durch Identifizierung von
wissen anderer Nutzer sowie das interessegeleitete wichtigen Themen und Struk-
. Surfen und Stoébern turen eines Fachgebiets
< Foren helfen, die Relevanz
eines Problems und die < Wissensliicken werden mit Hilfe = <~ Experten finden Foren zu
Handlungsoptionen einzu- von Wikipedia oder Foren ge- schlecht strukturiert, um dort
schatzen fiillt ein tieferes Versténdnis von
) N . komplexen Fragen zu erlan-
< Community-Nutzung ermég- = <~ Erwerb von strukturiertem gen
licht den Erwerb von Spezi- Wissen in Interessensgebieten
alwissen (z.B. Programmier- X
kenntnisse) < User streben ein Lernen von
Experten an
< Nutzer wollen sich eine person-
liche Meinung bilden
Strategie < Nur dann eigene Beitrage mit = <> Selten eigene Beitrdge beim < Editieren oder kommentieren
(Lurking- Fragen, wenn ansonsten Verfolgen von Experten- wenn sie innerhalb ihres
. sowohl online als auch offline Diskussionen Fachgebiets eine andere Mei-
POStmg) keine effizientere Losungs- - 5 . nung haben oder Fehler fin-
méglichkeit erkennbar (z.8. | ¥ Beteiligung an Diskussionen, den (wikipedia, blogs)
bei Computerproblemen) um Melnupgen zu bilden bzw. ) ) )
zu verteidigen < Verfassen eines Beitrags wird
< Meist zielgerichteter Aufruf . " L mit dem Verfassen eines Arti-
einzelner Diskussionsstran- | ¥ Bedingungen fiir Beitrage: kels verglichen (Publikation
ge, kaum Begegnung mit W_ahrge_nommene waend_'gk?'t vs. Kommunikation)
Fragen anderer Nutzer einer eigenen Antwort sowie ein
Gefiihl eigener Kompetenz
M bR;gllitrer?rrizzgesr;e:I;tg?:csjz an ¥ Vor allem bei kontinuierlicher
einem Thema eine zusétzli- Nutzung eines Angebots eher
che Hemmschwelle dar Bereitschaft, Fragen anderer zu
beantworten
< Registrierung spielt bei langer-
fristigem Interesse untergeord-
nete Rolle
Gemein- < Pragmatisches Interesse an < Geteilte Werte und Relevanzen < Vorstellung einer Praxisge-
schaft Information vorherrschend mit den Informationsquellen von meinschaft und Gefiihl der
(instrumentelle Interaktion) hoher Wichtigkeit (z.B. Indyme- Zugehorigkeit kann ohne das
. L dia fur politische Themen) Verfassen eigener Beitrage
< Hohe Lésungsorientierung existieren
) X < Geflihl der Verbundenheit auch
< Virtuelle Gemeinschaften ohne das Verfassen eigener < Praxisgemeinschaft ist nicht
sind Orte, um Fragen und Beitrage méglich notwendig mit einer einzigen
Antworten zu finden Online-Ressource verknlpft
< Geteilte Werte/Sympathie mit <% Experten wollen innerhalb

der Informationsquelle sind
wichtig fir Bewertung der
Information und das Vertrau-
en

ihrer Praxisgemeinschaft
wahrgenommen werden
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Das Prinzip der Transparenz zéhlt, wie unter 5.2 ausgefiihrt, zu den Gitekriterien
qualitativer Forschung. Bevor die Ergebnisse der Fallstudien im néchsten Kapitel
auf ihre Konsequenzen fiir Theorie und Praxis hin befragt werden, soll an dieser
Stelle unter methodischen Gesichtspunkten eine kurze Riickschau auf den For-
schungsprozess gehalten werden, in der Probleme und Herausforderungen einzelner
Phasen sowie deren Bewéltigung zur Sprache kommen.

Probleme wihrend der Datenerhebung lagen vor allem in der Schwierigkeit der
Teilnehmer, Fragen zu beantworten, die eindeutige Unterscheidungen und Klassifi-
zierungen erforderten, wie etwa die Frage nach aktiven und passiven Anteilen ihrer
Internetnutzung oder die Zuordnung einzelner Anwendungen zu einem Nutzungs-
zweck — eine Schwierigkeit, der auch Bakardjeva in ihrer Untersuchung begegnete
(Bakardjieva 2005, S. 86). Die aus diesen Fragen resultierenden Angaben der Teil-
nehmer wurden zwar dennoch als Anhaltspunkte in die Analyse einbezogen, zu
ihrer Validierung jedoch mit den narrativen Daten der Interviews abgeglichen.

Wie im Kapitel 5.2. erwihnt, ergab sich aus der Entscheidung fiir vergleichende
Fallstudien eine Priorisierung des Vergleichs gegeniiber der Darstellung des Einzel-
falls, die auch durch Struktur und Darstellung des Ergebnisteils widergespiegelt
wird. Um dieser fiir Fallanalysen eher untypischen Herangehensweise gerecht zu
werden, war die Analyse bemiiht, individuelle Besonderheiten nicht subsumtions-
logisch einzuebnen, sondern ihnen in der Darstellung ihren Raum zu lassen. Dies
geschah zum einen dadurch, dass Themen, die sich aus der Codierung der Inter-
view-Transkripte heraus entwickelt hatten, in ihrer individuell unterschiedlichen
Auspragung dargestellt wurden. Zum anderen wurden etwa in den Fallgeschichten
zu Beginn der Diskussion um das Erleben von Gemeinschaft der Studienteilnehmer
einzelne Fille ausfiihrlicher dargestellt, um in der Folge dann sowohl strukturelle
Gemeinsamkeiten als auch individuelle und situative Unterschiede herauszuarbei-
ten. Hierdurch wurde der von Briigelmann geforderten Darstellung des Situations-
bezugs Rechnung getragen (Briigelmann 1982, S. 75ft.).

Da die Daten fiir die einzelnen Félle jeweils nur in Interaktion mit dem jeweiligen
Teilnehmer erhoben wurden, war es durch das Studiendesign nur bedingt moglich,
im Rahmen der Methoden-Triangulation auch eine Multiperspektivitit zu errei-
chen. Zwar trugen die unterschiedlichen Methoden und Daten zur gegenseitigen
Validierung bei, ein Einbezug von Fremdsicht war jedoch aufgrund der Fokussie-
rung auf subjektives Erleben nicht vorgesehen. Umso wichtiger war es, auf Seiten
der Analyse und Datenauswertung MaBnahmen zum Einbezug unterschiedlicher
Perspektiven zu ergreifen. Da die Studie nicht in die Arbeit eines Projektteams
integriert war, wurde eine moglichst breite kommunikative Validierung innerhalb
unterschiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen und Kontexte angestrebt. Rei-
chertz benennt in seinen Uberlegungen zur Giiltigkeit qualitativer Sozialforschung
(Reichertz 2000) unterschiedliche Formen der Validierung qualitativer Forschung.
Neben Verfahren wie die bereits angesprochene Methoden-Triangulation empfiehlt
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er zur Erhohung von Glaubwiirdigkeit und Zuverlassigkeit den ,,innerwissenschaft-
lichen Diskurs®, um die ,,Perspektivenvielfalt der Berufsgruppe zu nutzen® (ebd.).

Den Forschungsprozess begleitend wurden daher Vortrdge auf nationalen und in-
ternationalen Fachkonferenzen mit unterschiedlichen Schwerpunkten gehalten
(Kahnwald 2007a, 2007b, 2007¢, 2008, 2009) sowie Zwischenstdnde in For-
schungsseminaren und Doktorandencolloquia in Dresden, Prato, Calgary und Van-
couver zur Diskussion gestellt. Unter den gegebenen Bedingungen konnte hier-
durch eine groBtmogliche Perspektivenvielfalt auf die theoretischen Voriiberlegun-
gen, das Forschungsdesign sowie die erhobenen Daten sichergestellt werden.
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7. Konsequenzen der Untersuchung fiir Theorie und Praxis

Ziel der vorliegenden Untersuchung war die Beantwortung der Frage, wie Internet-
anwender ihre Nutzung virtueller Gemeinschaften im Alltag organisieren und wel-
chen Beitrag diese Nutzung in Bezug auf Lernen leistet. Ein besonderer Stellenwert
kam dabei der Betrachtung von Lurking als Teil individueller Lernpraxis zu, da
diese vorherrschende Nutzungsform in vergleichbaren Studien kaum als lernrele-
vante Strategie in den Blick genommen wird.

Im Folgenden sollen die theoretischen und empirischen Ergebnisse (vgl. Kapitel
2.4, 3.5 und 6.4) abschlielend in ihrer Relevanz fiir Theorie und Praxis informellen
Lernens in virtuellen Gemeinschaften dargestellt werden.

7.1 Konzeption informellen Lernens in virtuellen Gemeinschaften

In der theoretischen Betrachtung des Konzepts virtueller Gemeinschaften wurde
gezeigt, dass die Unterteilung in ,reale‘ und ,virtuelle® soziale Kontexte eine kiinst-
liche ist, da die Nutzung virtueller Gemeinschaften stets in die Alltagspraxis einge-
bettet, d.h. situiert ist — eine Schlussfolgerung, die fiir die spitere Untersuchung
leitend war. In dieser konnte dann vor allem iiber die Auswertung der Lernproto-
kolle dargestellt werden, dass Ubergiinge zwischen Online- und Offlinestrategien in
der tdglichen Praxis der Nutzung virtueller Gemeinschaften flieBend sind. Bereits
fir die Kldrung eines relativ einfachen Sachverhalts wird hdufig flexibel und
selbstverstandlich auf unterschiedliche Online- und Offline-Quellen zugegriffen.

Das Konzept von virtueller Gemeinschaft wurde im Riickgriff auf Wellman erwei-
tert, um die im Online-Kontext tendenziell durchldssigeren Grenzen sowie unter-
schiedliche Partizipationsgrade beschreibbar zu machen.

Weiterhin konnte gezeigt werden, dass das Konzept der Praxisgemeinschaften von
Wenger fiir die Analyse virtueller Gemeinschaften nutzbar ist, auch wenn deutlich
wurde, dass Gemeinschaftsbildung online unter anderen Voraussetzungen in Bezug
auf Raum und Zeit stattfindet und daher Einzelaspekte des Konzepts einer Erweite-
rung bzw. Revision bediirfen. Praxisgemeinschaften, die ihren zentralen Kommu-
nikationsbereich online haben, entwickeln sich unter deutlich anderen Bedingun-
gen, als face-to-face-Gemeinschaften, anhand derer das Konzept urspriinglich ent-
wickelt wurde. So ist beispielsweise legitime periphere Partizipation online oft
auch tliber archivierte Formen von Kommunikation moglich, z.B. iiber Diskussions-
strange in Foren, die hierdurch auch einen zeitlich verzogerten Nachvollzug ermog-
lichen. Statt der ortlichen Ndhe werden bei verteilten Gemeinschaften andere ver-
bindende Aspekte wichtiger. Allerdings findet im Zusammenhang mit Lernen in
virtuellen Gemeinschaften in der Forschung héufig eine verkiirzte Rezeption
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Wengers statt, etwa wenn die Ungerichtetheit der Entwicklungswege und die Mog-
lichkeit unterschiedlicher Verldufe (Trajektorien) auler Acht gelassen werden und
angenommen wird, dass Lernen bei ausschlieBlich peripheren Entwicklungswegen
nicht stattfindet. Diese Annahme konnte durch die Auswertung der Fallstudien
widerlegt werden.

In Bezug auf die soziale Wissensverteilung nach Schiitz sowie die Struktur des
individuellen Wissensvorrats konnte im Anschluss an Bakardjieva gezeigt werden,
dass durch die Nutzung des Internets im Alltag eine Erhohung der Reichweite des
Einzelnen stattfindet. Damit einhergehend wird, wie die Auswertung der Fallstu-
dien zeigte, der Zugriff auf Expertenwissen bzw. auch auf spezifisches Rezeptwis-
sen deutlich erleichtert und von den Studienteilnehmern in Alltagskontexte einge-
bunden, die zuvor nicht als lernrelevant eingestuft wurden. Virtuelle Gemeinschaf-
ten werden dabei von den Teilnehmern als Orte identifiziert und genutzt, die das
Auffinden von themen-spezifischem Rezept- und Erfahrungswissen unterstiitzen.
Bei der Nutzung dieser Wissensbestinde kommt somit dem ,Augenzeugen® als
Informationsquelle nach Schiitz eine zentrale Rolle zu. Dies zeigt sich auch
dadurch, dass es flir die Studienteilnehmer wichtig ist, die jeweilige Informations-
quelle auf ein geteiltes Relevanzsystem hin zu befragen (z.B. Sympathie, geteilte
Werte). Wie schon im vorangegangenen Abschnitt am Beispiel des Konzepts der
Praxisgemeinschaften erldutert, bringt auch in Bezug auf Schiitz die Verdnderung
rdumlicher (Erhohung der Reichweite) und zeitlicher (der flexible Zugriff auf Wis-
sensbestidnde und Informationsquellen) Aspekte bei zunehmender Habitualisierung
der Internetnutzung den Bedarf einer Revision des theoretischen Ansatzes mit sich.
Betroffen sind hiervon auch die Grundelemente des Wissensvorrats nach Schiitz
und Luckmann, da sich sowohl die rdumliche als auch die zeitliche und soziale
Gliederung subjektiver Erfahrungen grundlegend wandeln.

In Bezug auf informelles Lernen wurde die Unterscheidung von formalem Lernen
mit Lave als eine Verschiebung der Perspektive vom Lernen hin zum Lehren be-
schrieben, wobei aus einer Lehrperspektive hdufig normative Erwartungen an die
Praxis der Lernenden erwachsen. Die in der Literatur kontrdr diskutierten Auspra-
gungen informellen Lernens wurden iiber die Ableitung zentraler Dimensionen
zusammengefasst, anhand derer eine genauere Beschreibung informellen Lernens
im Einzelfall moglich ist.

Vor allem iiber die Auswertung der Lernprotokolle aber auch mittels der Interview-
Daten konnte gezeigt werden, dass die Nutzung virtueller Gemeinschaften in eine
groBere individuelle Informationsumgebung mit einer Vielfalt personlicher Infor-
mations- und Problemlosungsstrategien eingebunden ist. Diese Perspektive, die die
Eingebundenheit der Nutzung virtueller Gemeinschaften in den groferen Kontext
alltaglicher Praxis berticksichtigt, wird insbesondere in der Diskussion der Bedeu-
tung fir informelles Lernen bisher selten eingenommen. Auch wurde in diesem
Kontext die Rolle unterschiedlicher Partizipationsarten kaum untersucht. Aus den
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Schilderungen der Teilnehmer wurde deutlich, dass bei der Nutzung virtueller Ge-
meinschaften die Bewertung ihrer Effizienz ein zentraler Faktor fiir die Wahl be-
stimmter Quellen und Vorgehensweisen ist und von individuellen Ressourcen und
Priferenzen bestimmt wird (siche 6.1).

Tabelle 15:  Zentrale Ergebnisse zu den Dimensionen der Fragestellung

Nutzungspraxis

e Die Nutzung virtueller Gemeinschaften ist in eine grofere individuelle Informations-
umgebung mit einer Vielfalt personlicher Informations- und Problemldsungsstrate-
gien eingebunden.

e Online- und Offlinestrategien sind in der tiglichen Nutzungspraxis eng miteinander
verzahnt, die Ubergénge flieend.

e Bei der Nutzung virtueller Gemeinschaften ist die Bewertung ihrer Effizienz ein
zentraler Faktor fiir die situative Wahl bestimmter Quellen und Vorgehensweisen und
wird von individuellen Ressourcen und Praferenzen bestimmt.

Lernen

e Alle Teilnehmer geben an, dass sie durch die Nutzung virtueller Gemeinschaften
gelernt hitten.

e Lurking ist fiir alle Teilnehmer die vorherrschende Nutzungsform und spielt fiir das
informelle Lernen vor allem im Kontext mit der Losung akuter Probleme eine zentra-
le Rolle im Sinne stellvertretenden Lernens.

e Die hdufig angenommene, generelle Kopplung von (sichtbarer) Partizipation und
Lernen ist nicht aufrecht zu erhalten.

e Es konnten drei typische Lernanldsse bzw. Nutzungskontexte bestimmt werden, die
sich hinsichtlich der verwendeten Strategien, des Lernens und des Gemeinschaftser-
lebens unterscheiden (vgl. Tabelle 14).

Gemeinschaft

e Das Erleben von Verbundenheit und Zugehorigkeit ist in virtuellen Gemeinschaften
mehr durch den Kontext und die Rolle des Teilnehmers bestimmt als durch die Frage,
ob eigene Beitrige verfasst werden oder nicht.

e Neben der Zugehorigkeit durch aktive Partizipation und das Verhandeln von Erfah-
rungen existieren auch Formen von Zugehorigkeit durch ein Erleben imaginierter
Gemeinschaft, die nicht zwangsléufig an sichtbare Partizipation gebunden sind.

Uber die Darstellung und Analyse individueller Praktiken hinaus wurde im Rah-
men der Fallstudien auch der Versuch unternommen, typische Situationen bzw.
Kontexte zu benennen, anhand derer sich die Nutzungspraktiken in virtuellen Ge-
meinschaften beschreiben und analysieren lassen. Aus den Daten heraus konnten
dabei drei unterschiedliche Nutzungskontexte bzw. Lernanlisse bestimmt werden:
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die Losung akuter Probleme, das interessegeleitete Lernen sowie die Kommunika-
tion von Spezialwissen und Expertise?® (vgl. Tabelle 14).

Im Rahmen der Untersuchung konnte eine Neubewertung von Lurking im Kontext
informellen Lernens erfolgen. Zundchst wurde gezeigt, dass Lurking fiir alle Teil-
nehmer die vorherrschende Nutzungsform ist und fiir das informelle Lernen vor
allem im Kontext mit der Lésung akuter Probleme eine zentrale Rolle im Sinne
stellvertretenden Lernens spielt. Weiterhin wurde deutlich, dass das Erleben von
Verbundenheit und Zugehorigkeit in virtuellen Gemeinschaften mehr durch den
Kontext und die Rolle des Teilnehmers bestimmt ist als durch die Frage, ob eigene
Beitrdge verfasst werden oder nicht. Die hdufig angenommene, generelle Kopplung
von (sichtbarer) Partizipation und Zugehoérigkeit bzw. Mitgliedschaft ist daher nicht
aufrecht zu erhalten. Vielmehr konnte anhand mehrerer Beispiele gezeigt werden,
dass neben der Zugehorigkeit durch aktive Partizipation und das Verhandeln von
Erfahrungen auch Formen von Zugehorigkeit durch ein Erleben imaginierter Ge-
meinschaft existieren, die nicht zwangsldufig an sichtbare Partizipation gebunden
sind. Tabelle 15 fasst die zentralen Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zusammen.

Ausgehend von diesen Ergebnissen ergeben sich Ankniipfungspunkte fiir weiter-
filhrende Forschungsarbeiten. Zum einen sollten ausgewdhlte Aspekte im Rahmen
einer reprisentativen, standardisierten Untersuchung nédher betrachtet werden. So
konnen etwa die in der Untersuchung identifizierten typischen Kontexte anhand
einer groferen Stichprobe tiberpriift werden und zu einer statistisch abgesicherten
Typologie von Nutzungsanldssen und -strategien verdichtet werden. In diesem
Zusammenhang konnen filir die Validierung auch bereits existierende Ansétze der
Ausdifferenzierung virtueller Gemeinschaften in Bezug auf unterschiedliche The-
men und Kontexte herangezogen werden wie Matzats Forschungen zu wissen-
schaftlichen Communities (Matzat 2009) oder Abras’ Analyse von virtuellen Ge-
meinschaften zu Gesundheitsfragen (Abras 2003).

Zum anderen konnte eine weitergehende Analyse der von Nutzern entwickelten
Routinen sowie ihres Umgangs mit immer wieder auftretenden Unsicherheiten und
Herausforderungen mittels vertiefender qualitativer Studien, etwa in Form einer
teilnehmenden Beobachtung, vorgenommen werden. Diese Aspekte sind gerade
aus der Perspektive informellen Lernens von hoher Relevanz, weil hierdurch nicht
nur die entwickelten Kompetenzen, sondern auch Unterstiitzungsbedarfe in den
Blick geraten. Derartige Untersuchungen kénnten in Ankniipfung an die vorliegen-
de Studie den Weg zu einer lernerzentrierten und praxisorientierten Theorie sozia-
len Lernens bereiten.

26 Diese Nutzungskontexte bzw. -anldsse lassen sich auf die von Schiitz beschriebenen und von
Hitzler weiter ausdifferenzierten Rollen sozialer Wissensverteilung, den Laien, den gut-
informierten Biirger sowie den Spezialisten oder Experten, beziehen.
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7.2 Unterstiitzung informellen Lernens in virtuellen Gemeinschaften

Auch auf die im Rahmen dieser Arbeit bisher nur beildufig behandelte Frage, wie
die Ergebnisse fiir eine Unterstiitzung informellen Lernens nutzbar gemacht werden
konnen, soll an dieser Stelle nochmals eingegangen werden.

Es konnte gezeigt werden, dass das am Beispiel der Kritik von Garrick aufgezeigte
Spannungsfeld zwischen der Nutzbarmachung, Forderung und Zertifizierung in-
formellen Lernens auf der einen und dem Erhalt seiner informellen, selbstgesteuer-
ten und damit auch selbstbestimmten Qualititen auf der anderen Seite einen
Grundkonflikt darstellt, der auch im Hinblick auf das Lernen mit Social Software
virulent ist. Ahnlich wie bei der Diskussion um informelles Lernen besteht auch im
Zusammenhang mit Social Sofiware die Tendenz einer unreflektierten, pidagogi-
schen Einengung der Thematik (vgl. Schulze 1993). Durch die Fokussierung auf
Unterstiitzungs-Szenarien und die forcierte Integration in formale Strukturen gera-
ten die unbewusste Beildufigkeit und Unstrukturiertheit vieler informeller Lernak-
tivitdten schnell aus dem Blick. Daher ist es aus Sicht der Autorin notwendig, bei
der Entwicklung von Unterstiitzungsszenarien fiir informelles Lernen mit Social
Software eine konsequent nutzer- bzw. lernerorientierte Perspektive einzunehmen.

Wie oben dargestellt, ist die Praxis der Nutzung virtueller Gemeinschaften so viel-
schichtig, dass eine Unterstiitzung der Nutzer nicht in einer starren Standardlosung
zu suchen ist. Anwendungen zur Forderung informellen Lernens mit Social Soft-
ware miissen ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen unterstlitzenden Funktionen
und einer individuellen Anpassbarkeit, d.h. Flexibilitdt anstreben. Aus dieser Per-
spektive ist der in Abschnitt 3.2.4.1 vorgestellte Ansatz der Personal Learning
Environments vielversprechend. Hierdurch konnen die Nutzer bei der Einrichtung
und Entwicklung ihrer personlichen Informationsumgebung unterstiitzt und die
Integration unterschiedlicher Anwendungen durch offene Schnittstellen im Sinne
Fiedlers gefordert werden. Selbstverstindlich sollten auch in diesem Zusammen-
hang unterschiedliche Partizipationsarten und -grade als lernrelevant ernstgenom-
men und gleichermaflen unterstiitzt werden. Auch die Weiterentwicklung und In-
tegration offener Standards zur dezentralen Authentifizierung, wie OpenID?’, wird
zum einen den in der Praxis selbstverstdndlichen Wechsel zwischen unterschiedli-
chen registrierungspflichtigen Diensten und Online-Quellen unterstiitzen und zum
anderen die fiir einige Nutzungskontexte relevante Hiirde der Registrierung vor
dem Verfassen eigener Beitridge senken.

Als weitere Entwicklungsrichtung ldsst sich aus der hdufigen Referenz auf raumli-
che Metaphern im Rahmen der Untersuchung ein Bedarf an rdumlichen Visualisie-
rungskonzepten zur Strukturierung von Informationen ableiten. So konnte etwa

27 Vgl. http://openid.net
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iiber die Visualisierung von Linkstrukturen die Ubersicht iiber und Navigation
durch spezielle Themenbereiche erleichtert werden.

Bei allen Bemiihungen um die Férderung informellen Lernens mit Social Software
sollte stets eine enge Verzahnung von Forschung und Entwicklung im Sinne eines
nutzerzentrierten Designs angestrebt werden um sicherzustellen, dass die Entwick-
lungen von den Lernenden tatsdchlich als unterstiitzend erlebt und angenommen
sowie entsprechend in ihre Nutzungspraktiken integriert werden.
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8.4 Erhebungsinstrumente

8.4.1 Interviewprotokoll
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Was ist sonst noch wich-
tig?

Interviewsituation

8.4.2 Interviewleitfaden

A

Einleitung

Al

Vorstellung des Interviewers

A2

Vorstellung des Dissertationsthemas:

In meiner Dissertation geht es um informelles Lernen in virtuellen Ge-
meinschaften. Noch vor einigen Jahren wurde der Begriff ,,virtuelle Ge-
meinschaft” vorwiegend fiir Mailinglisten und Foren verwendet. Inzwi-
schen entstehen virtuelle Gemeinschaften im Zusammenhang mit einer
Vielzahl von Angeboten, die unter dem Begriff Social Sofiware zusam-
mengefasst werden. Dazu gehoren alle Dienste und Services, in denen die
Nutzer selber auch Inhalte einstellen bzw. erzeugen konnen. Mich interes-
siert bei meiner Forschung, ob und wie diese Angebote fiir Lernen und
Informationsbeschaffung genutzt werden. Mein Fokus liegt dabei auf den
Teilnehmern, die nicht oder eher selten selber Beitrdge verfassen oder
Inhalte einstellen, da iiber diese Nutzungsstrategien bisher wenig bekannt
1st.

A3

Grund fiir die Befragung/Auswahl der Stichprobe

A4

Einverstdndnis Mitschnitt des Interviews ja/nein

A5

Hinweise zum Datenschutz

A6

Ergebnismitteilung ja/nein

Informationsumgebung
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Bl

Einleitung:

Zundchst mochte ich Thnen ein paar Fragen zu den Diensten, Seiten und
Services stellen, die Sie fiir Thre Informationsbeschaffung nutzen. Bitte
nennen Sie auch Angebote, die Sie nur selten oder sogar nur einmal ge-
nutzt haben.

B2

Informationsumgebung: Abfrage {iber Tabelle (Informationsumge-
bung.xls)

Informationsstrategien

Cl

Einleitung:

Ich habe nun einen Eindruck erhalten, welche Informationsquellen Sie
nutzen. Jetzt wiirde ich gerne mehr dariiber erfahren, wie Sie vorgehen,
wenn Sie Informationen benétigen.

C2

Beschreiben Sie bitte, wie Sie vorgehen, wenn Sie das Internet und vor
allem Social Software nutzen, um eine Antwort auf eine offene Frage zu
finden. Vielleicht fallt Thnen ja ein Beispiel ein, wonach Sie kiirzlich
gesucht haben. Wie sind Sie denn dabei vorgegangen?

c3

Setzen Sie die oben genannten Angebote, bei denen Nutzer selbst Inhalte
einstellen konnen, auch fiir die Informationssuche oder Problemldsung
ein?

C4

Greifen Sie dabei eher auf Inhalte Anderer zu oder erstellen Sie selbst
Inhalte bzw. Beitrdge? Geben Sie bitte das Verhéltnis des Zeitaufwands
fiir diese beiden Nutzungsformen in Prozent an.

Passive Nutzung

C4

In welchen Situationen greifen Sie, z.B. in Foren, eher auf Inhalte zu, die
Andere geschrieben haben ohne selbst einen Beitrag zu verfassen?

C4a

Schildern Sie mir bitte einige Beispiele, an die Sie sich erinnern, genauer.

C5

Fiir wie ergiebig halten Sie diesen Zugriff auf Beitrdge Anderer?

C6

Wenn das Vorgehen nicht erfolgreich ist, welche Alternativstrategien
nutzen Sie dann? (auch offline z.B. Bibliothek, Freunde anrufen)

C7

Unter welchen Bedingungen dndern Sie Thre Strategie bzw. wiirden diese
andern?

Aktive Nutzung
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C8

Verfassen Sie selbst Beitrdge in Foren, Mailinglisten oder stellen Sie
online eigene Inhalte bereit? Wenn ja, wie oft und in welchen Foren bzw.
anderen Diensten und zu welchen Themen?

C9 | In welchen Situationen stellen Sie selbst Inhalte bereit, bzw. verdffentli-
chen Forenbeitrige?

C10 | Aus welchen Griinden stellen Sie selbst Inhalte bereit, bzw.
verodffentlichen Forenbeitrige?

C11 | Ist es fiir Ihr Ziel ergiebig gewesen, Inhalte einzustellen?

C12 | Haben Sie die entsprechenden Seiten bzw. Foren vorher als passiver Leser
genutzt?

C13 | Falls ja, wie kam es zu der Entscheidung, auch selber Inhalte zu verfas-
sen?

D Wahrnehmung der Nutzung virtueller Gemeinschaften

D1 | Einleitung:
AbschlieBend mochte ich Thnen noch ein paar Fragen dazu stellen, wie
Sie Ihre Nutzung von Social Software erleben.
Information und Lernen

D2 | Was fiir eine Rolle spielen diese Angebote bei der Beschaffung von In-
formationen fiir Sie?

D3 | Wiirden Sie sagen, dass Sie durch diese Angebote etwas lernen, z.B. ein
Problem zu 16sen oder ein anderes Verstdndnis von Themen entwickeln?

D4 | Schildern Sie bitte als Beispiel einen Fall, in dem Sie etwas gelernt haben.
Vernetzung

D5 | Kniipfen Sie iiber diese Angebote Kontakt zu anderen Personen, bzw.
informieren Sie sich iiber Aktivititen Anderer iliber deren Inhalte oder
Profile?

D6 | Schildern Sie bitte ein Beispiel fiir diese Art von personenbezogener Re-
cherche und/oder Kontaktaufnahme.
Mitgliedschaft

D7 | Wie sehen Sie sich selbst als Nutzer von Social Software? (Schmarotzer

oder legitime Informationsstrategie?)
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D8 | Fiihlen Sie sich den Angeboten, die Sie nutzen, und den anderen Mitglie-
dern verbunden?

D9 | Nennen Sie mir bitte Beispiele fiir Angebote, denen Sie sich mehr und
solche, denen Sie sich weniger verbunden fiihlen.

E Weitere Datenquellen

El | Evtl.(Tabelle beachten):
Wiirden Sie mir Links zu eigenen Inhalten und Profilen bzw. Thre Feedlis-
te zur Verfiigung stellen?

E2 | Wiren Sie eventuell bereit, iiber zwei Wochen ein Lerntagebuch zu fiih-
ren?

F Weitere interessante Interviewpartner?

G Dank und Verabschiedung
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8.4.3 Tabelle Informationsumgebung

TS

€] (21005 'SANUSER

SI5E0POd

spaad-smaN

IETEECE

(UoZEUly) aJejuaLiioy
JusBunpamagpinpold

[
-auluo / BfeIdg-auuo

(&0 eqmnok
“Bid1y "g'2) Buneysali4

(eoedsAw Bux

'@'2) BupiomaN [erog
(snorEp g2
Buppewoog [elo0s
cdhis

'g'2) sluose|aL-jaus)uy|

1B uassaly juelsy|

eyo

sbojgapn

UBUIGISELULRONG

19sMmolg

21BjUaWWOY FEEED Zam cpaubajul|  ¢japlawabue; 2als Zajeyu] Zlawyaupia] NoaMZ azinuab | (jus|yezine s)0qabuy sap uy
juabunsawag| ‘,.ebnsuos,| ‘.el, uuapy Bunq pauysibas| injjoqabuy | -mzqabesyag| Jasepue ajeyul| waysm nz | joqabuy sep 9|l ang)
uuap -aBwnsyaqiy jogabuy $3salp Js! auabia alg uaznN paiwapanm | ¢)zynuab
alyjursajs| wasaip| Byyom s |  als usjeysiy FILIETTYY uapiam
13 315 puls sj0qabuy
AYOIIM

197



8.4.4 Vorlage Lernprotokoll
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Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft (GMW)

Im Kontext des wissenschaftlichen Lehrens und Forschens gewinnen die so genann-
ten Neuen Medien mehr und mehr an Bedeutung. Die GMW hat sich zur Aufgabe
gemacht, diesen Prozess reflektierend, gestaltend und beratend zu begleiten. Die
GMW begreift sich als Netzwerk zur interdisziplindren Kommunikation zwischen
Theorie und Praxis im deutschsprachigen Raum. Anwender und Forschende aus den
verschiedensten Disziplinen kommen durch die GMW miteinander in Kontakt.

Mitte der neunziger Jahre begriindete die GMW zusammen mit dem Waxmann
Verlag die Buchreihe ,,Medien in der Wissenschaft®, aus der Ihnen hier der Band 62
vorliegt. Im Fokus der Buchreihe liegen hochschulspezifische Fragestellungen zum
Einsatz Neuer Medien. Fiir die GMW stehen dabei die gestalterischen, didaktischen
und evaluativen Aspekte der Neuen Medien sowie deren strategisches Potenzial fiir
die Hochschulentwicklung im Vordergrund des Interesses, weniger die technische
Seite. Autoren und Herausgeber mit diesen Schwerpunkten sind eingeladen, die
Reihe fiir ihre Verdffentlichungen zu nutzen. Informationen zu Aufnahmekriterien
und -modalitdten sind auf der GMW-Webseite zu finden.

Jéhrlicher Hohepunkt der GMW-Aktivitdten ist die europdische Fachtagung im
September. Im Wechsel sind deutsche, Osterreichische und Schweizer Veranstal-
tungsorte Gastgeber. Die Konferenz fordert die Entwicklung medienspezifischer
Kompetenzen, unterstiitzt innovative Prozesse an Hochschulen und Bildungseinrich-
tungen, verdeutlicht das Innovationspotenzial Neuer Medien fiir Reformen an den
Hochschulen, stellt strategische Fragen in den Blickpunkt des Interesses und bietet
ein Forum, um neue Mitglieder zu gewinnen. Seit 1997 werden die Beitrdge der
Tagungen in der vorliegenden Buchreihe publiziert.

Eng verbunden mit der Tagung ist die jdhrliche Ausrichtung und Verleihung des
MEDIDA-PRIX durch die GMW fiir herausragende mediendidaktische Konzepte und
Entwicklungen. Seit dem Jahr 2000 ist es damit gelungen, unter Schirmherrschaft und
mit Férderung der Bundesministerien aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz
gemeinsame Kriterien fiir gute Praxis zu entwickeln und zu verbreiten. Der Preis hat
mittlerweile in der E-Learning-Gemeinschaft grole Anerkennung gefunden und setzt
richtungsweisende Impulse fiir Projekt- und Produktentwicklungen. Die jahrliche
Preisverleihung lenkt die 6ffentliche Aufmerksamkeit auf mediendidaktische Innova-
tionen und Entwicklungen, wie dies kaum einer anderen Auszeichnung gelingt.

Die GMW ist offen fiir Mitglieder aus allen Fachgruppierungen und Berufsfeldern,
die Medien in der Wissenschaft erforschen, entwickeln, herstellen, nutzen und ver-
treiben. Fiir diese Zielgruppen bietet die GMW ein gemeinsames Dach, um die Inte-
ressen ihrer Mitglieder gegeniiber Offentlichkeit, Politik und Wirtschaft zu biindeln.
GMW-Mitglieder profitieren von folgenden Leistungen:

* Reduzierter Beitrag bei den GMW-Tagungen

* Gratis Tagungsband unabhdngig vom Besuch der Tagungen
Informieren Sie sich, fragen Sie nach und bringen Sie Thre Anregungen und Wiinsche
ein. Werden Sie Mitglied in der GMW! [www.gmw-online.de]

August 2013, fiir den Vorstand
Prof. Dr. Thomas K&hler



