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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 Software 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 Einfilhrung 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 MaBe 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 Kommunikationsbeitrdge 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 ITuK-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 gemi-
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 konnen.* (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. Geprigt 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 erwdhnten Fokussierung auf soziale Praxis somit
nicht allein. Fiir eine sich aus diversen Analyseansdtzen unterschiedlicher Diszipli-
nen herausbildende ,Praxistheorie* macht Reckwitz drei zentrale Grundannahmen
aus:

weine ,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; schlieBlich 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
erldutert.

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 Lebenszusammenhinge 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 Fragebogen
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-Zusammenhédnge 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 Mdglichkeiten, Unterstiit-
zungsszenarien fiir das Lernen in virtuellen Gemeinschaften zu entwickeln, und
obwohl die Frage nach didaktischen Szenarien zur Unterstiitzung 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 haufig 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 Zusammenhingen 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 gewéhlte 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. Wahrend 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 ver6ffentlichten 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; Déring 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 konnen in ein- und derselben Gemeinschaft
einen unterschiedlichen Zweck verfolgen, unterschiedliche Software nutzen (z.B.
Foren, Chatrdume, personliche Nachrichten) und sich in unterschiedlichem Mafie
zugehorig fiihlen.

Im Folgenden wird daher der Versuch unternommen, sich dem Begriff der ,virtuel-
len Gemeinschaft® in zwei Schritten zu nidhern: zunédchst iiber 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 erwdhnten 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 verstdndlich, warum die Frage, ob im Internet {iberhaupt Gemeinschaften
entstehen konnen, 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. 375ff.).
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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 héufig 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-
abhingige 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 Qualitit 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 annihernd 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 wére daher aussichtslos. Deshalb soll an
dieser Stelle unabhéngig 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 Unschérfe 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 (Tonnies 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) Zusammengehdorigkeit (vgl.
Weber 1985, S. 21) vorliegen miissen.

Wie bereits dargestellt, bezog sich der Gemeinschaftsbegriff traditionell auf eine
Gruppe, die in rdumlicher Nihe 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 Moglichkeiten seine Zugehorigkeit wahlt. 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 erlautert.

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 Primérgruppe, 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 hiufig 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 Grof3gruppen eingeordnet werden konnen,
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. AuBerdem 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 kénnen. 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-
en bestimmen lassen, ohne die groBe 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 grolen 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 iber 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 Sozialriumen 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 Bezichungen 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
groBBe 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) beschrankt, sondern erscheinen als verstreute Netzwerke, die jedoch
weiterhin durchaus unterstiitzend und gesellig sind. Vernetzte Gemeinschaften sind

26



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 Mdglichkeiten 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
ermoglicht diese Definition auch den, fiir die vorliegende Fragestellung zentralen,
Einbezug stiller Nutzer, die wie mit Rauch gezeigt fiir jede Form von Grof3gruppe
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 groBflachig 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 Verinderung 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 Verdnderungen 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 kdnnen 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 hiufigsten 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 {iberhaupt das aktuell Neue an Social Software sei, hat Berechtigung. Fiir die
hier angestellten Uberlegungen soll das Verstéindnis 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 jahrlich
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 groBBe 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 gleichermaflen (ebd., S.7). Die von der Universitidt Leipzig
durchgefiihrte Blogstudie 2007 (Zerfal/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 auflerdem, 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 Ansdtze 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 haufigster 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-Aktivitéiten, 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-jdhrigen) (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 anlédsslich 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, o0.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 vielfaltige 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 Hélfte 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 Attraktivitdt 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-Enzyklopadie 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 Moglichkeit 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 groer 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 bestitigt (z.B. Ochoa/Duval 2008).

Partizipation im Web 2.0 ist jedoch nicht nur durch die ungleiche Verteilung der
Beitrdge geprigt, sondern auch durch die Tatsache, dass sich das Verstindnis 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 bloBe 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 gezéhlt, 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 mdoglich ist.

Trotz der vielfiltigen 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 zunéchst 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 Beitrige verfassen (posten). Hiufig 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 iiber-
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 Einschitzung, 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 fullt diese Sichtweise auf der These der Tragedy of the commons (Har-
din 1968), die besagt, dass 6ffentliche Giiter, wenn sie allen zur freien Nutzung zur
Verfligung stiinden, 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 eher 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)).

Waihrend 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-
dnderten 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 hiufig 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 Diskussionsstrangen zu
verdffentlichen, stellt die folgende Abbildung aus der Signatur eines erfahrenen
Forenteilnehmers dar:

Teh werde die Boardsueche 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

leh werde die Boardsuche und Google nutzen, bevor ich frag h.
Teh 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 Erméglichung 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, Beitrige 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 Beitridge 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-Aktivitdten 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 Beitrdge 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, Beitrage 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 Beitrdge 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 Hélfte 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 spdteren 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 Fillen 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 Beitrdge 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 Aufmerksambkeit der zentralen Akteure besonders an den Be-
stand des Forums und die Aufmerksamkeit der iibrigen 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 Mdoglichkeit, 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 kénnen. 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 iiber 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) bestitigt, 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. riumlich
getrennten, Gemeinschaften nicht um ein grundlegend neues Phénomen 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 vielféltigster 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 Aktivititen 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 nihere 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 ihrem 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 Zusammenhingen 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 persénliche 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 Klarung 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 Einflihrung 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.

Tal{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 Auflentemperatur. 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 AuBlentemperatur 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 maf3geblich 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 naher 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 erwihnten Arbeiten von Schiitz mit ihrem
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 abendldndischen 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 Uberginge 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 kénnen 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 hdufigsten 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-
sensbestdnde 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 iiberblicken (vgl. Hitzler 1994, S. 21). Auch Schiitz
und Luckmann erldutern, dass eine gleichmifBige 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 echer als das
Alltagswissen oder der so genannte ,gesunde Menschenverstand® zur Systematisie-
rung und Rationalisierung neigen (ebd., S. 357).

In der Wissenssoziologie werden haufig 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.).

Wihrend 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 prizise genug fiir den praktischen und vor-
handenen Zweck.

Der gut informierte Biirger steht zwischen dem Typus des Experten und dem des
Mannes auf der Straf3e. 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 zusammenhéngen.

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 unzugénglich, 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 iibergehen 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 Strafle, 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 {iber prizises, klar
strukturiertes Wissen in seinem Fachgebiet verfiigt, ermoglicht das Wissen des
Spezialisten diesem zwar die Bewiltigung abgegrenzter Handlungsprobleme, d.h.
er verfiigt iiber 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).
Wihrend 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
zwangsldufig bzw. nicht ausschlieBlich theoretisch motiviert sein, sondern ist viel-
mehr auch pragmatisch von sozio6konomischen, 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).
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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 beschiftigt, 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 Erh6hung der Reichweite des Einzelnen gewéhrleistet:
,,0One 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
verdndert:

,,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 durchldssiger
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 Schéitzun-
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 GroBe 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 iiber 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 Wissensborsen herangezogen. Eraut (2007) bestitigte in
einer Studie, dass das Lernen von Berufseinsteigern hauptséchlich 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 haufig bestimmt als ein Lernen,
das auBlerhalb 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 iiblicherweise in einer Bildungs- oder
Ausbildungseinrichtung stattfindet, (in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder
Lernforderung) strukturiert ist und zur Zertifizierung fiihrt. 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.

e 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 aullerhalb schulischer Zusammenhénge 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 einschlief3t.
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.

¢ Eine reflektierte Lernaktivitit in der auBerschulischen Umwelt (,action with
reflection‘) wird als die Normalform informellen Lernens angesehen.

¢ 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 Verhaltenséinderung kann im
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Rahmen eines erweiterten Lernverstiandnisses auch pragmatisch-unaufgeklart und oh-
ne bewusste Deutungsmuster erfolgen.” (Dohmen 2001, S. 21)

Schulze (1993) plédiert 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 Ausfiihrungen 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:

,It 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 iibersetzen 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 Partizipationsverldufe 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 abschlieende 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 kdonnen unter-
schiedlichste Lernaktivitéiten 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 flieend sind, liegen die Ausprigungen 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 mogliche 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-
dungspissen 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 auBlerhalb der Pro-
duktionssphére stattfindet (Welton 1995). Garrick kritisiert, dass im Rahmen der
Human-Resource-Development-Ansitze 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 6konomischen 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 tatsdchlichen 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
Lernaktivititen 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-Aktivitit — 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 zufillig 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 ermdglichen.

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 gepriagte 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 Ausmalf} 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 Ansétze in diesem Bereich zu fassen.

Wiahrend 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 Sofiware- 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 zunichst
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. Wihrend bei Downes eher eine Ablosung klassischer Lernplattfor-
men durch PLEs anklingt, liegt fiir Attwell in PLEs gerade das Versprechen, kiinf-
tig auch fiir Lernen auBerhalb 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 erwdhnte 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 Ansédtze 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 Ansétzen 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 Ansétze wesentliche Aspekte des Konstruktivis-
mus ibernommen 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, Problemldsen, 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, daf 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 iliber ihren aktuellen Entwicklungsstand hinausgehen, wodurch die-
ser Ansatz fiir Theorien sozialen und situierten Lernens so fruchtbar wurde. Die
Entwicklung der theoretischen und empirischen Arbeiten im Bereich des situierten
Lernens ist geprdgt 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.

Wihrend die Entwicklung und Erforschung sogenannter Lerngemeinschaften'?
vornehmlich im schulischen und universitdren Umfeld, also in formalen Kontexten,
stattfindet, ist das Konzept der Praxisgemeinschaft von seinen Anféngen 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 angehort,
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 kénnen (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 erzdhlten, gefordert wurde.
Durch diese Geschichten gaben die Mitarbeiter ihre Erfahrungen und Problemlds-
sungen weiter, was augenscheinlich weitaus effektiver war als die Wissens-Ver-
mittlung durch Handbiicher und Schulungen.
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Ausgehend von dieser und dhnlichen ethnografischen Feldstudien entwickelte
Wenger einen begrifflichen und theoretischen Rahmen, um die informellen Lern-
prozesse in Praxisgemeinschaften beschreiben zu koénnen. 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 auBerhalb 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 lasst, sobald der Fokus auf der Qualitit der menschlichen Erfahrung und nicht
auf der jeweils verfolgten Unternehmung liegt. Mit anderen Worten: Wéhrend
Praxis nicht grundsitzlich 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 Verstidndnis 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 ldngeren
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 Beziehungen
zwischen Community-Mitgliedern das Erreichen eines ,common ground‘, also
eines ,,mutual belief that they share a common understanding® (ebd., S. 157) fiir
notwendig hélt. Wenger fiihrt weiter aus, dass entstehende Beziehungen keines-
wegs immer positiv sind, wie die positiven Konnotationen des Begriffs ,Gemein-
schaft® suggerieren:

71



,,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

Aktionen

Diskurse

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 Bindungskrafte Dauer
Schaffung, Enthusiasmus, beginnen und enden
. Erweiterung und selbstbestimmt, Verbindlichkeit organisch (dauern
Praxis- Austausch von basierend auf sowie Identifizie-  solange das Thema
gemeinschaften  \yissen 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)

D