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Vorwort

Der Entstehungsprozess dieser Arbeit ist in vielerlei Hinsicht mit dem Gegenstand
selbst verbunden. Schon der Anstol zu der Arbeit zeigt die ,,Stirke schwacher
Bindungen* (Granovetter 1973): Die Idee, nach langjahriger Berufstitigkeit aulerhalb
der Hochschule noch einmal in den Wissenschaftsbereich zuriickzugehen, entstand, als
ich eines morgens in der Mailingliste ,,frauen-inform* eine Ausschreibung fiir Promo-
tionsstipendien las — eine Information, die mich in ,,meinen iiblichen Kreisen* damals
ohne telematische Kommunikation nicht erreicht hétte.

Von diesem Moment an war es ein langer Weg bis zur Fertigstellung dieser Dis-
sertation — und dem Produkt sieht man die oft verschlungenen Pfade des Entstehungs-
prozesses nicht mehr an: BROWN & DuGUIDs (1991) Unterscheidung zwischen
»modus operandi und ,,modus operatum* trifft gut, wie sehr sich das Schreiben eines
Vorwortes vom Arbeitsprozess selbst unterscheidet: ,,Ein fertiges Arbeitsergebnis zu
betrachten, ist entgegengesetzt zu der Perspektive, die man hat, wenn man sich auf
dem Weg zu diesem Ergebnis befindet, auf dem viele Handlungsoptionen offen und
zahlreiche unlgsbar wirkenden Entscheidungsprobleme noch nicht bewiltigt sind*.

Dass es jetzt ein Arbeitsergebnis zu betrachten gibt, verdanke ich nicht zuletzt der
Zusammenarbeit, emotionalen Unterstiitzung und konkreter praktischer Hilfe sehr
vieler Menschen, fiir die ich mich hier herzlich bedanken méchte:

Die Fachhochschule Kiel gab mir durch ein Promotionsstipendium den finan-
ziellen und zeitlichen Rahmen, diese Arbeit zu schreiben. Den MitarbeiterInnen, die
das Stipendienprogramm organisierten, gilt daher mein besonderer Dank. Ebenfalls
mochte ich Willi Brand von der Universitdt Hamburg danken, der mich ganz zu Be-
ginn ermutigte, den Weg ,,zuriick an die Uni* zu gehen und mich im gesamten Prozess
immer wieder gut beraten hat. Ebenso mochte ich Gerhard Zimmers Beitrag wiirdigen,
der mir ermoglichte, innerhalb des Doktorandenkolloquiums an der Universitdt der
Bundeswehr Hamburg einen Diskussionszusammenhang fiir meine Arbeit zu finden,
aus dem sich dann eine zunehmend ,,volle Teilhabe* an der ,,scientific community*
entwickelte. Seine Unterstiitzung meiner ersten Buchverdffentlichung ,,.Didaktik und
Methodik telematischen Lehrens und Lernens. Lernrdume, Lernszenarien, Lern-
medien. State-of-the-Art und Handreichung.“, erschienen 2001 im Waxmann Verlag,
half mir besonders, die Praxis des Schreibens zu entwickeln.

Die fachliche Zusammenarbeit mit meinen Kolleginnen Anne Thillosen, Lars
Kilian und Ute Klockmann innerhalb des Bundesleitprojekts ,,Virtuelle Fachhoch-
schule fiir Technik, Informatik und Wirtschaft” intensivierte meine Auseinander-
setzung mit dem Thema sowie mit dem Verfassen wissenschaftlicher Arbeiten seit
April 2001 durch unsere gemeinsamen Arbeitsaufgaben noch zusitzlich. Dariiber hin-
aus unterstiitzten mich alle drei beim Schreiben der Dissertation mit wertvollen inhalt-
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Vorwort

lichen Anregungen, grofler Anteilnahme und hervorragendem Korrekturlesen — auch
ihnen gilt mein Dank.

Weitere Mailinglisten trugen zu dieser Arbeit bei: Durch die Mitglieder von ,,com-
prac* konnte ich das Konzept der ,,Community of Practice aus erster Hand und mit
den neuesten Entwicklungen in einem interdisziplindren Rahmen diskutieren. Mein
Dank gilt vor allem den TeilnehmerInnen am Lisbon Dialog und besonders Peter Putz,
John Smith, Ian Glasweg und Etienne Wenger, die meiner Auseinandersetzung mit
dem Thema wertvolle Impulse gaben. Uber ,.crit-psych®, die, ebenso wie ,,com-prac*,
das gleiche Internetforum als technologische Plattform fiir den Austausch nutzt wie die
Studierenden aus der Fallstudie, war mein Zugriff auf relevante Texte der kritischen
Psychologie erleichtert. Mein Dank gilt hier besonders Morus Markard und Ole
Dreier, die mir schnell und unbiirokratisch Texte zukommen lielen, die ich sonst nur
mithsam erhalten hitte. Uber die ,,WebGrrls“ fand ich Christiane Prestin, die einen
groflen Teil der Interviews transkribierte und die Bildbearbeitung der Screen Shots
iibernahm. Claudia Koltzenburg, ,wieder gefunden* in ,frauen-inform*, iibernahm
dankenswerterweise das Korrekturlesen des Literaturverzeichnisses.

Auch unabhéngig von computergestiitzter Kommunikation hatte ich tatkriftige
Unterstiitzung. Ich mdchte mich besonders bei Petra Wolters bedanken, die an mir sehr
erfolgreich ihre zukiinftige Betreuung von DoktorandInnen ,,iibte* sowie Christa Paul
und Toby Hentschel, mit denen mich die gemeinsame Praxis des ,,Promovierens in
einem ohnehin vollen Leben” verband. Noemi Klosner hat die zeitraubenden
Formatierungsarbeiten bei der Zusammenstellung des Datenmaterials iibernommen
und, noch entscheidender, durch ihre Wettidee, den ,,Abgabetermin® entstehen lassen,
ohne den die Arbeit vermutlich heute nicht fertig wére. Sabine Hollmann hat als
engagierte Tagesmutter ebenfalls zur Fertigstellung der Arbeit beigetragen.

Verbunden fiihle ich mich auch den FESA-Studierenden: Dass ich die Arbeit ohne
sie nicht hitte schreiben konnen, ist offensichtlich; ihre Auskunftsbereitschaft dem-
gegeniiber aber keineswegs selbstverstéindlich.

Mein besonderer Dank gilt weiterhin Doris Kohn, die in guter alter Tradition fiir
jede neue Krise, in die ich verfiel, Verstédndnis hatte und so entscheidend zu meinem
Durchhaltevermdgen bis zum jetzt sichtbaren Arbeitsergebnis beitrug.

Das Wesen einer spéten Promotion erkannte Malte Arnold schon frith, indem er,
gerade zur Schule gekommen, statt Promotion den Begriff der ,,Provomation‘ priigte.
Das kennzeichnet vielleicht gut seine und Geert Balzers Perspektive, denn eine
promovierende Mutter bzw. Partnerin kann zuweilen eine Zumutung hinsichtlich .... —
nein, halt, Geert hat in dieser Arbeit einen ,,entschlossenen Kampf* gegen die vielen
»hinsichtlichs* und andere Satzungetiime gefiihrt, da darf nicht ausgerechnet dieser
Satz zu einem solchen werden. Fiir Malte und Geert ist ,,danken* zu wenig, aber bevor
der Versuch, etwas Adéquateres zu finden, wieder in einen nicht enden wollenden
Prozess ausartet, lasse ich lieber die Widmung fiir sich selbst sprechen.

Hamburg, Februar 2003 Patricia Arnold
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1 Einleitung

Die vorliegende Arbeit behandelt das kooperative telematische Lernen aus der
Perspektive der Lernenden. Im folgenden Problemaufriss (Kap. 1.1) wird der Frage
nachgegangen, inwieweit dieses spezielle Thema fiir die piddagogische Forschung
relevant und aktuell ist und welche Fragestellungen ich damit verbinde. In einem
weiteren Abschnitt gebe ich einen Uberblick iiber die Ziele der Arbeit, die ange-
strebten Ertrdge der Untersuchung sowie wichtige Festlegungen, wie etwa das
zugrunde gelegte Verstédndnis von Lernen und die Eckpfeiler des daraus resultierenden
methodischen Herangehens (Kap. 1.2). Der Bedeutungsgehalt wichtiger Begriffe —
insbesondere Gemeinschaft, Lernkultur, pddagogisches Verhiltnis sowie selbst ge-
steuertes Lernen — denen im Gegensatz zu den tragenden Konzepten Lernen,
Kooperatives Lernen und Community of Practice keine eigenstdndigen Kapitel
gewidmet sind, wird im nichsten Abschnitt geklért (Kap.1.3). Abschlieffend wird der
Aufbau dieser Arbeit mit einer kurzen Angabe des Inhalts der einzelnen Kapitel
erldutert (Kap. 1.4).

1.1  Problemstellung

Weltweit verdndern Informations- und Kommunikationstechnologien gegenwirtig
Lernen und Lehren an den Hochschulen. Die jéhrlichen Fachtagungen der Gesellschaft
fiir Medien in der Wissenschaft (GMW) zeugen allein im europdischen Raum von
einer Fiille unterschiedlicher Forschungs- und Entwicklungsprojekte, die sich mit dem
Einsatz neuer Technologien fiir die universitidre Aus- und Weiterbildung beschéftigen
(BACHMANN, HAEFELI, & KINDT 2002, WAGNER & KINDT 2001, SCHEUERMANN
2000). Auch in Deutschland zeichnen sich vielfiltige, nur schwer iiberschaubaren
Aktivititen in Bezug auf telematisches Lehren und Lernen' sowohl im Prisenzstudium
als auch im Fernstudium ab (vgl. HIS 2002).

Die Antriebsmomente dieser Verdnderungen sind dabei ebenso unterschiedlich
wie die Begrifflichkeit mit der diese Neuerungen beschrieben werden: Manche Pro-
jekte sind orientiert am technologisch Machbaren, andere sind motiviert von der
Hoffnung, Sparpotenziale zu realisieren, wiederum andere werden getragen von der

1  Der Begriff ,telematisch® wird in dieser Arbeit anderen Begriffen wie ,virtuell“ oder ,online*
vorgezogen, da er priziser als diese die wesentlichen Elemente der Verénderung kennzeichnet:
Telekommunikationstechnik und Informatik. Das Adjektiv ,telematisch® benutze ich in Anleh-
nung an Zimmer (2001a, 215) fiir alle ,,Umstéinde, Bedingungen und Handlungen {...] , die die in-
tegrierten Computer- und Telekommunikationstechnologien nutzen und wesentlich durch diese
geprigt sind*.
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Problemstellung

Erwartung, mit innovativen Technologien neue hochschuldidaktische Konzepte um-
setzen zu konnen oder, noch weitergehend, newe Lernkulturen entstehen zu lassen.
Neben der technologischen Entwicklung spielt aber auch die zunehmende Propa-
gierung lebenslangen sowie selbst gesteuerten Lernens in der Wissensgesellschaft eine
Rolle (vgl. DOHMEN 1999b; 1999c¢).

Innerhalb des wissenschaftlichen pddagogischen Diskurses belegen zahlreiche
neue Bucherscheinungen die Aktualitit des telematischen Lehrens und Lernens. Sie
diskutieren die Entwicklungen unter unterschiedlichen Aspekten und mannigfachen
Bezeichnungen wie ,virtuelles Lernen“, ,multimediale und telemediale Lern-
umgebungen®, ,,E-learning® oder ,telematische Lehr- und Lernformen* (vgl. z.B.
SCHULMEISTER 2001, KERRES 2001, ISSING & KLIMSA 2002, ARNOLD 2001).

Kooperativem telematischen Lernen kommt in dieser Diskussion noch eine
herausgestellte Rolle zu, da die neuen Technologien den Studierenden und den Hoch-
schullehrerInnen? weitreichende Konmmunikations- und Kooperationsméglichkeiten als
zusitzliche Optionen bieten (vgl. BROWN & DUGUID 1996).

Kooperatives Lernen und kommunikativer Austausch werden so auch zwischen
geographisch verteilten Studierenden, z.B. in einem Fernstudienkontext, realisierbar
(vgl. REINMANN-ROTHMEIER & MANDL 1998a, 209; ZIMMER 1997, 107; PETERS
1997, 191). Dabei sollen kooperative Lernformen nicht nur der sozialen Isolation in
Fernstudiensituationen entgegen wirken, sondern zugleich wichtige berufliche Kom-
petenzen — vor dem Hintergrund der wachsenden Bedeutung des ortsverteilten com-
puterunterstiitzten Arbeitens — vermitteln. Das Adjektiv ,,collaborative* als Kenn-
zeichnung kooperativer Lernformen tragen englischsprachige Studienangebote fast
durchgingig (vgl. ROSCHELLE & PEA 1999).

Im internationalen wie im deutschsprachigen Bereich wird sowohl in konkreten
Studienangeboten wie auch im theoretischen Diskurs die Bedeutung der sozialen
Gruppen betont, in denen das kooperative Lernen statt findet: der Lerngemeinschaft
bzw. oft modischer (auch in deutschsprachigen Texten) mit dem englischen Begriff als
Learning Community bezeichnet. Hohe Erwartungen an die Technologien und die mit
ihnen umzusetzenden didaktischen Konzepte zum kooperativen Lernen prigen die
Studienangebote. Nicht selten werden liberzogene Hoffnungen technikgldubig und
unkritisch formuliert:

»Sie [die neuen Technologien] bieten ein neues Spektrum von méchtigen
Werkzeugen, die es den Lernenden ermdglichen, zwischenmenschliche und
intellektuelle Féhigkeiten auszubilden, die erforderlich sind, um ein gemein-
sames Verstdndnis der Welt zu entwickeln. Diese méchtigen Werkzeuge sind
der Schliissel, um Konzepte und Produkte zu erzeugen, an ihnen gemeinsam

2 In der Arbeit verwende ich Sprachformen, die die Beteiligung beider Geschlechter an den
beschriebenen Entwicklungen sichtbar machen. Nur wenn es die Lesbarkeit des Textes zu stark
beeintréchtigt, wird davon abgewichen (vgl. dazu auch die Leitlinien des Forschungsprojekts
Gender Mainstreaming im Rahmen des Programms ,,Neue Medien in der Bildung — Forderbereich
Hochschule*; WIESNER 2002).
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weiterzuarbeiten und sie zu kommunizieren. Lerngemeinschaften, die sich
dieser Werkzeuge bedienen, bieten die Moglichkeit, Lehr- und Lernformen zu
etablieren, die es den Lernenden erleichtern, in einer Weltkultur zu arbeiten
und ihre Zukunft in der interdependenten Welt des 21. Jahrhunderts, in der
Entfernungen bedeutungslos werden, zu gestalten (Luck 2000, 7; Ubers. PA).

Evaluationsberichte iiber kooperative telematische Lehr- und Lernformen tragen
dagegen zu einer deutlichen Erniichterung bei: zahlreiche zur Verfligung gestellte
Kommunikations- und Kooperationsmoglichkeiten werden nur wenig genutzt, die
bloBe Bereitstellung von Werkzeugen garantiert offensichtlich weder ihren Gebrauch
‘noch ldsst sie notwendig irgendeine Form von Lerngemeinschaft entstehen (WEGERIF
1998; REINMANN-ROTHMEIER & MANDL 1997c, 389; KERRES & JECHLE 2002, 275;
REIMANN 1998; STAHL 2001; SORENSEN 1999; BAGHERIAN & THORNGATE 2000).

Es besteht offensichtlich eine betréchtliche Diskrepanz zwischen Anspruch und
Wirklichkeit, prazisier formuliert zwischen didaktischen Intentionen zum kooperativen
Lernen als Lehrhandeln und kooperativem Lernen als Lerrhandeln.

Eine Analyse einschldgiger Forschungsliteratur zeigt die einseitige Konzentration
auf das didaktische Design von Studienangeboten mit telematischer Unterstiitzung,
d.h. die Sicht der Studienanbieter dominiert die Untersuchungen.

Die Perspektive der Lernenden wird hingegen nur selten beriicksichtigt. Dabei
kommen die wenigen Studien, die konsequent die Perspektive der Lernenden in den
Mittelpunkt stellen, teilweise zu iiberraschenden und oft auch zu wesentlich desillusio-
nierenden Ergebnissen als die Untersuchungen, die die didaktischen Konzepte in den
Mittelpunkt stellen: HARA & KLING (2000) zeigten die Frustrationserlebnisse auf, die
Studierende bei einem telematischen Seminar erlebten. BUCHHOLZ (2000) stellte fiir
Studierende, die einer per Videokonferenz tibertragenen Vorlesung folgten, ein vollig
anderes Nutzungsverhalten und Lernhandeln fest, als innerhalb des didaktischen
Designs intendiert.

Die vorliegende Untersuchung greift dieses Defizit bisheriger Forschung auf,
nimmt aber einen dezidierten Perspektivenwechsel vor. Sie kniipft an die vorhandenen
Ergebnisse zu kooperativem telematischem Lernen, insbesondere zur Bedeutung von
Lerngemeinschaften im Fernstudium an, stellt jedoch die Perspektive der Lernenden in
den Mittelpunkt. Anhand einer Fallstudie im Kontext des Fernstudiums wird das
kooperative telematische Lernhandeln vom Standpunkt der Lernenden aus untersucht.

Die Kommunikation und Kooperation innerhalb der Gemeinschaft von Studieren-
den, die im Mittelpunkt dieser Untersuchung steht, erfolgt nicht im Rahmen eines
didaktischen Designs eines Fernstudienkurses oder innerhalb eines aus pddagogischen
Erwégungen heraus eingerichteten Diskussionsforums, sondern vollstindig selbst
organisiert in einer von den Studierenden selbst geschaffenen Struktur. An diesem Fall
kann daher jenseits eines préskriptiv aufgeladenen Begriffes von kooperativem Lernen
als wirksamer Unterrichtsmethode betrachtet werden, welche Griinde es fiir die Studie-
renden zum Kommunizieren und Kooperieren gibt, wie ihre Kooperationsprozesse im
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Einzelnen aussehen und wie die Kooperationshandlungen sich in den Fernstudien-
kontext einfiigen bzw. auf ihn zuriick wirken.

Gleichzeitig wird mit der Fallanalyse dieser Gemeinschaft von Fernstudierenden
die bisherige Forschung auch in Hinblick auf die betrachteten ,sozialen Welten*
erweitert. Die Studie untersucht kooperative Lernprozesse nicht in den vielfach
betrachteten eng begrenzten Gemeinschaften eines spezifischen Fernstudienkurses
oder in tiberschaubaren Kleingruppen, sondern nimmt die Gemeinschaft mehrerer
hundert Studierender ohne klar definierte Mitgliedschaftsregelung in den Blick. Damit
steht eine schwach strukturierte, netzwerkartige Gemeinschaft im Mittelpunkt, die erst
durch telematische Unterstiitzung moglich geworden ist und tiber deren Funktions-
weise und Bedeutung fiir die Studierenden wir noch sehr wenig wissen.

Die erkenntnisleitende Fragestellung fiir die Fallanalyse der telematische Gemein-

schaft, die innerhalb eines Fernstudienkontextes® entstanden ist, lautet dabei:

o [Wie stellt sich kooperatives telematisches Lernen aus der Sicht der Lernenden
dar und welche Bedeutung hat es fiir ihr Studium?

Weitere untergeordnete Aspekte, die bei der Beantwortung der Fragestellung eine

Rolle spielen, sind:

e  Wie entwickeln und nutzen Fernstudierende telematische Kommunikations- und
Kooperationsmoglichkeiten?

e  Welchen Zweck erfiillt die Kooperation mit anderen Studierenden in ihrem
Studium?

e  Wie ist die Art der Gemeinschaft zu charakterisieren, die durch das gemein-
schaftliche kooperative Lernen konstituiert wird?

In einer Reflexion der Antworten auf diese Fragen lassen sich dariiber hinaus die
Aspekte beleuchten, die speziell mit der Selbstorganisation im betrachteten Fall zu-
sammenhéngen:

e Inwieweit konnen die Studierenden eine ,,neue Lernkultur ausbilden bzw. wie
verhdlt sich die didaktisch organisierte und intendierte Lernkultur zu der
,Studienkultur, die die Studierenden in der Gemeinschaft durch ihre Ko-
operation hervorbringen?

e Inwieweit fiihrt das verbreitet propagierte ,lebenslange Lernen* notwendig zu
einer immer stirkeren Abhéngigkeit der Individuen von organisierten Bildungs-
institutionen — zur ,,pddagogischen Kolonisierung der Subjekte wie ZIMMER
(2000, 265) diesen Zustand tiberspitzt bezeichnet — bzw. inwieweit kann koopera-
tives telematisches Lernen auch autonomes, selbst gesteuertes Lernen unabhéngig
von Bildungsinstitutionen fordern? (vgl. PETERS 1997).

3 Der Kontext ist das Fernstudienangebot eines gréfieren und langjihrig operierenden Fernstudien-
anbieters in Deutschland, der hier mit anonymisiertem Namen als FESA bezeichnet wird. Eben-
falls aus Griinden der Anonymitit habe ich alle Namen und alle anderen identifizierenden Hin-
weise in Zitaten sowie in den Abbildungen geédndert.
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Im Fokus der Untersuchung steht also das Lernen Erwachsener, fiir die das Fern-
studium in der Regel eine Weiterbildung darstellt. In diesem Sinne ist die Arbeit als
eine erwachsenenpidagogische’ einzuordnen, auch wenn das Fernstudium traditionell
in der Erwachsenenbildung eine Sonderrolle einnimmt und viele Prinzipien aus der
Erwachsenenbildung, wie die Wende zur ,,Lebenswelt®, zum ,,Alltag” oder zur ,,Bio-
graphie der Teilnehmenden, den Diskurs zur Fernstudiendidaktik nur am Rande be-
einflusst haben (zu den Prinzipien der Erwachsenenbildung und den theoretischen
Ansitzen der Erwachsenenpiddagogik vgl. FAULSTICH & ZEUNER 1999, SIEBERT 1984;
zu dem schwierigen Verhéltnis von Erwachsenenbildung und Fernstudium vgl.
PETERS 1997).

Mit dieser Bestimmung des Gegenstands und der mit ihm verbundenen Frage-
stellungen sind auch Abgrenzungen notwendig: die Lernhandlungen der Fern-
studierenden in der telematischen Gemeinschaft werden nicht unter Aspekten der
Forschung zu computervermittelter Kommunikation (,,Computer Mediated Com-
munication — CMC) betrachtet, die neue Kommunikationsmuster und -routinen ohne
speziellen Bezug zu Lernhandlungen untersucht (vgl. RAFAELI & SUDWEEKS 1996,
HERRING 1996, JONES 1995a). Ebenso wenig geht es um spezielle mailinglisten-
spezifischen Kommunikationsmerkmale (vgl. dazu beispielsweise DORING 1999 oder
PEEZ 2001) oder die Auswirkung der neuen Kommunikationsformen auf Sprache (vgl.
dazu GUNTHER & WYSS 1996). Auch steht nicht die Struktur der entstehenden
Gemeinschaft im Mittelpunkt, sondern die kooperativen Lernhandlungen der Studie-
renden als Subjekte ihrer Lernprozesse (zu Strukturuntersuchungen telematischer Ge-
meinschaften in Lernkontexten vgl. HAYTHORNTHWAITE 1998; 2002).

1.2 Ziele der Arbeit und methodisches Herangehen

Mit der Arbeit werden unterschiedliche Ziele verfolgt bzw. Ertrdge auf drei unter-
schiedlichen Ebenen angestrebt:

(1) In Bezug auf die Theoriebildung zu kooperativem telematischem Lernen soll ein
Beitrag zu einem verbesserten allgemeinen Verstdndnis von kooperativem tele-
matischen Lernen geleistet werden. Der fiir das kooperative Lernen zentrale Begriff
der Lerngemeinschaft nimmt dabei einen groflen Raum ein.

Ich zeige zunéchst auf, in welcher verkiirzten Form er in der bisherigen Forschung
gebraucht wird und argumentiere fiir eine Modifizierung der bisherigen Konzeptua-
lisierung einer Lerngemeinschaft beim kooperativen telematischen Lernen.

Wird eine Lerngemeinschaft bislang primér als Instrument der Lehrenden ver-
standen, kann mit Hilfe des benutzten Analysekonzept einer Community of Practice
ein erweitertes Begriffsverstdndnis herausgearbeitet werden. Lerngemeinschaften

4 Erwachsenenpidagogik meint hier die Wissenschaft von der Erwachsenenbildung. Der Begriff
Erwachsenenbildung bezeichnet demgegeniiber die Bildungspraxis.
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sollten im Zusammenhang mit kooperativem telematischen Lernen als /nstrument der
Lernenden begriffen werden. Die gegeniiber dem bislang etablierten Begriffsverstind-
nis erweiterten Dimensionen der Selbstorganisation, der Wissenskonstruktion, der
Zugehdrigkeit zu einer Gemeinschaft sowie der gemeinsamen Praxis werden aus der
Fallanalyse heraus entwickelt und stellen wichtige Ergebnisse der Arbeit dar.

Das Konzept der Community of Practice (CoP) bildet ein zentrales Analyse-
konzept fiir die Fallstudie. Die analysierte Gemeinschaft stellt den Fall einer spezi-
fischen CoP im Fernstudium dar. Das kooperative telematische Lernen der Fern-
studierenden weist die drei konstitutiven Elemente der Praxis innerhalb einer CoP auf:
Das gemeinsame Unterfangen ist auf den erfolgreichen Abschluss des Studiums
gerichtet, das aufeinander bezogene Handeln besteht in einer intensiven und viel-
schichtigen gegenseitigen Studienunterstiitzung, und die Kommunikations- und
Kooperationsstrukturen in der Gemeinschaft bilden ein umfangreiches gemeinsames
Repertoire an Werkzeugen und Vorgehensweisen und bieten einen Aufbewahrungsort
fiir gemeinschaftlich produzierte Artefakte. Die Lernhandlungen der Studierenden und
die fiir CoPs typische Wissenskonstruktion nehmen in der Gemeinschaft allerdings
eine besondere Auspridgung an; sie sind gleichsam tiberformt vom eng reglementier-
ten, unterrichtlich geschlossenen Fernstudienkontext. Die komplexe Wechselwirkung,
die hier besteht, wird mit den Ergebnissen der Fallstudie im Einzelnen heraus-
gearbeitet.

Damit wird zusétzlich das Anliegen verfolgt, das Konzept der CoP auch im
pédagogischen Kontext stdrker zu verbreiten und es insbesondere in die Fernstudien-
didaktik als wertvolles Konzept einzubringen. Bislang ist es in diesen Bereichen nur in
Ansitzen und oft verkiirzt rezipiert worden, wéihrend es im Kontext des organisa-
tionalen Wissensmanagements schon wesentlich stirker beachtet wird.

(2) Ertragreich ist die Arbeit auch fiir die Praxis des kooperativen telematischen
Lernens: Aus der Fallanalyse werden vier Strategien entwickelt, wie kooperatives
telematisches Lernen im Fernstudium zu autonomem, selbst gesteuerten Lernen
werden kann (die eigene Praxis reflektieren, Sachverhalte explorieren und sich infor-
mieren, Verbindungen schaffen und Studienstrategien entwickeln).

(3) Auf einer dritten Ebene wird weiterhin angestrebt aus der Analyse der Fallstudie
auch Ansatzpunkte fiir eine verdnderte Fernstudiendidaktik zu gewinnen,

Wie vertrdgt sich dieser Anspruch mit der zuvor festgelegten Gegenstands-
bestimmung, dass es in der vorliegenden Untersuchung um kooperatives telematisches
Lernen aus der Peispektive der Lernenden geht und nicht um diese Lernform als Be-
standteil didaktischer Konzepte?

BROWN & DUGUID (1991) haben im Kontext der betrieblichen Weiterbildung fiir
diesen Sachverhalt den Begriff der ,inoffiziellen Schattenpraxis® geprdgt: Eine
Analyse betrieblichen Arbeitshandelns auf der Grundlage von offiziellen Arbeitsplatz-
beschreibungen, Abteilungsaufgaben und Handbiichern zur Arbeitsverrichtung etc.
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(der ,offiziellen, empfohlenen Praxis“ im Betrieb) bleibt notwendig unvollstindig.
Erst eine genaue Betrachtung der realen Arbeitsverrichtungen und Problemldsungs-
strategien der Mitarbeiterlnnen in selbst gewihlten personellen Bezugsgruppen schafft
ein umfassendes Verstindnis der betrieblichen Praxis, auf dem die Planung betrieb- .
licher Weiterbildung aufbauen sollte.

Diese Argumentation ldsst sich auch auf den hier vorliegenden Kontext iiber-
tragen: Didaktische Konzepte zu kooperativen Lehr- und Lernformen sollten auf
Erkenntnissen iiber die ,,inoffizielle Schattenpraxis* der Lernenden aufbauen. Erst der
Blick auf die Praxis der Studierenden — die Art und Weise, wie sie sich telematische
Unterstiitzungsformen fiir ihr Lernen aneignen und es kooperativ organisieren, aber
auch wie ihre kooperativen Lernhandlungen von den didaktischen Vorgaben des
Studienangebotes beeinflusst werden — kann einen Zugang zu den wirklich neuen
Maoglichkeiten kooperativen telematischen Lernens erdffnen.

Insbesondere in Bezug auf die fiir kooperatives Lernen bedeutungsvolle Frage,
wie die Entstehung von Lerngemeinschaften geférdert werden kann, scheint es sinn-
voll, existierende selbst organisierte Gemeinschaften zu betrachten, ihre Entwick-
lungslogik zu rekonstruieren und dariiber Hinweise auf férderliche Bedingungen und
Handlungsweisen fiir Lerngemein-schaften zu erhalten. Damit will die Arbeit dazu
beitragen, das ,,Neuwe* in den gegenwirtigen Verdnderungsprozessen zu identifizieren.

Dies ist um so wichtiger, da aus didaktischer Perspektive zu Recht betont wird,
dass in der Hochschullehre das Potenzial der neuen Technologien nur dann voll aus-
geschopft werden kann, wenn man nicht in alten Denkformen verhaftet bleibt:

»Von entscheidender Bedeutung fiir die Akzeptanz und den Erfolg der neuen
telematischen Lehr- und Lernformen ist es, dass die Organisationsformen des
Lehrens und Lernens von Gestern nicht als Modell fiir die telematischen Orga-
nisationsformen des Lehrens und Lernens von Morgen angesehen werden“
(ZIMMER 1999, 98).

Worin genau die ,telematischen Organisationsformen des Lehrens und Lernens von
Morgen* bestehen, ldsst sich zurzeit nur schwer prézise bestimmen (vgl. ARNOLD
2001); oft werden — trotz des Einsatzes modernster Technologien — Chancen vergeben,
da die didaktischen Konzepte weiterhin unreflektiert an tradierten Formen festhalten
(vgl. speziell fiir den Bereich der Fernstudiendidaktik PETERS 2001, 9). Indem aus der
Fallstudie Gestaltungshinweise fiir eine neue Fernstudiendidaktik abgeleitet werden,
die die Férderung von Lernenden als ,,Lernende mit Stimme* in den Mittelpunkt stellt,
ist die Arbeit auch auf der dritten Ebene, der didaktischen Perspektive, ertragreich. Als
Eckpunkte einer verdnderten Fernstudiendidaktik werden die curriculare Mit-
gestaltung, die Nutzung von Lernergebnisse als Lernressourcen, eine Studien- und
Lernberatung, die Forderung von Lerngemeinschaften sowie bedarfsgerechte tele-
matische Lernrdume herausgearbeitet.

5 Im Original ,,canonical practice versus non-canonical practice*.
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Diese Prinzipien sind zwar vor dem Hintergrund des Kontextes der Fallstudie inz
Fernstudium entwickelt, da aber kooperatives telematisches Lernen durch den Einsatz
von Telematik immer auch Ahnlichkeiten mit dem klassischen Fernstudium aufweist,
sind sie iiber die Fernstudiendidaktik im engeren Sinne hinaus auch relevant bei der
Entwicklung von telematischen Studienangeboten in anderen Kontexten — hier bedarf
es dann ggf. noch kontextspezifischer Modifizierungen oder Verfeinerungen.

Das methodische Herangehen an die Untersuchung ist im Kern durch eine qualitativ
orientierte Fallstudie charakterisiert. Da Lernen in dieser Untersuchung als sozial
situiertes kontextbezogenes Handeln aufgefasst wird, das nicht von auflen bedingt,
sondern von der handelnden Person begriindet erfolgt, besteht der Ansatz der quali-
tativen Fallstudie darin, die Handlungsbegriindungen der Studierenden und damit den
Fall in seiner Entwicklungslogik zu rekonstruieren. Das Untersuchungsdesign orien-
tiert sich einerseits an einem Vorgehen, das von der Projektgruppe Automation und
Qualifikation in den 80iger Jahren im Bereich der Automationsforschung entwickelt
wurde (PAQ 1980; 1987) und macht andererseits Anleihen bei der Methodologie der
Grounded Theory (STRAUSS 1998, STRAUSS & CORBIN 1996).

Zuriickgegriffen wird weiterhin auf die subjektwissenschaftliche Lerntheorie
HoLzkAMPs (1993) sowie auf den Ansatz situierten Lernens in Communities of
Practice, der von LAVE und WENGER ausgearbeitet wurde (LAVE & WENGER 1991,
WENGER 1998). Diese Ansitze, Lernen als , Aneignungsprozesse der Teilhabe
zusammen mit Anderen in einer sozialen Praxis, die historisch geprigt ist“
(FAULSTICH & ZEUNER 1999) zu begreifen, sind in besonderem Mafle dazu geeignet,
an aktuelle Diskussionen in der Erwachsenenbildung um selbst gesteuertes Lernen
oder der Frage nach einem ¥andel der Lernkulturen anzuschlieflen. Kooperativs tele-
matisches Lernen kann so als spezifische Form einer Lernkultur, hier verstanden als in
den gegebenen Kontexten eingelagerte Bedeutungsstrukturen, die im gemeinsamen
Handeln hervorgebracht und immer wieder neu hergestellt werden, betrachtet und in
der Fallstudie rekonstruiert werden (vgl. SCHUBERT 1999 sowie die Begriffskldrung
zur hier vorgenommen Verwendung des Begriffes Lernkultur weiter unten).

1.3 Begriffskldrungen
1.3.1 Gemeinschaft, Community oder Community of Practice?

Der Zusammenschluss von Fernstudierenden, deren kooperatives telematisches Lernen
im Mittelpunkt dieser Untersuchung steht, wurde bislang als telematische Gemein-
schaft bezeichnet. Demgegeniiber ist im Untertitel der Arbeit die Rede von einer
Conununity of Practice. Weiterhin wurde hinsichtlich des methodischen Herangehens
das Analysekonzept der Commmunity of Practice erwdhnt. In welchem Verhiltnis
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stehen diese Begriffe zueinander und mit welchem Bedeutungshorizont werden sie in
dieser Studie verwandt?

Bei dem Begriffspaar Gemeinschaft / Community ftéllt auf, dass der englische
Begriff Community auch im deutschsprachigen Raum wesentlich hdufiger verwendet
wird als seine deutsche Entsprechung Gemeinschaft. REINMANN-ROTHMEIER (2000, 2)
spricht zu Recht von einer ,,Community-Euphorie“: Communities sind ein Schliissel-
begriff im organisationalen Wissen51nanagelnent6, als Mittel zur Kundenbindung ein
wichtiges Konzept im E-Commerce’ und — oft mit dem Zusatz “Learning® versehen —
ein viel diskutiertes Element didaktischer Konzeptionen telematischer Lehr- und Lern-
formen (vgl. BIELACZYC & COLLINS 1999, PALOFF & PRATT 1999, WILBERS 2001,
vgl. ausfithrlich Kap. 2.1.3 und 2.3.3). Gibt es eine entscheidende Begriffsdifferenz
zwischen Community und Gemeinschaft oder ist die hidufigere Verwendung von
Community nur einem ,,modischen Sprachgebrauch® mit vielen aus dem Englischen
stammenden Begriffen geschuldet?

Je nach Zusammenhang wird der Begriff Community mit unterschiedlichen
Bedeutungen belegt. Fiir den Bereich des organisationalen Wissensmanagements fasst
REINMANN-ROTHMEIER (2000, 4) die folgenden Merkmale einer Community zusam-
men:

HInformelle Personennetzwerke mit einem einflussreichen ,,Vorreiter-Kern*
und einer lose gekoppelten Peripherie als strukturellen Rahmen; gemeinsame
Interessen und/oder Problemstellungen als ,,Treiber; Kommunikation, Ko-
operation, Erfahrungsaustausch, Wissensschaffung und wechselseitiges Lernen
als zentrale Prozesse; Eigenverantwortung, Selbstorganisation, eine gemein-
same Verstindigungsbasis und geteilte Ressourcen als auffillige Besonder-
heiten sowie eine gemeinsame Identitét als Gruppe.*

In anderen Kontexten weichen die Merkmalsbeschreibungen zum Teil davon ab®,
haben aber als gemeinsamen Bedeutungskern, dass es sich jeweils um einen Zusam-
menschluss von Individuen handelt, die etwas gemeinsam haben und in Bezug auf
diese Gemeinsamkeit in einer Verbindung miteinander stehen — oder wie FERNBACK
(1999, 204; Ubers. PA) es ausdriickt: ,,das Wesen einer Community besteht in dem
Verbindenden (z.B. von Interessen oder Ortlichkeiten)*.

Die etymologischen Wurzeln des Begriffs weisen in eine dhnliche Richtung’.
Merriam-Webster’s Collegiate Dictionary gibt als Bedeutungen fiir Community an:

6  In Zusammensetzungen wie Learning Community oder Community of Practice oder ohne Zusatz
verwandt, Vgl. HILDRETH, KIMBLE & WRIGHT 2000, DAVENPORT & HALL 2001, EPPLER &
SUKOWSKI 2001, REINMANN-ROTHMEIER 2000, REINMANN-ROTHMEIER & MANDL 1999.

7 Vgl. HAGEL & ARMSTRONG (1997) und ZWIBLER (2002, 66).

8  Fiir den Bereich des telematischen Lehrens und Lernens wird auf diese Merkmale bei der Diskus-
sion des Konzepts der Lerngemeinschaft in Kap. 2 ausfiihrlich eingegangen.

9  Die lateinischen Wérter communicare, communitas und communis beinhalten die Bedeutungen
austauschen, teilen, gemeinsam haben bzw. tun sowie Kameradschaft und Umgénglichkeit.
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»1: a unified body of individuals as [...] an interacting population of various
kinds of individuals (as species) in a common location [...] with a common
characteristic or interest living together within a larger society or of common
and especially professional interests scattered through a larger society

2: society at large

3 a: joint ownership or participation, b: common character, c: social activity, d:
a social state or condition

Neben der Gemeinsamkeit durch Ort bzw. Interesse konnen also auch das gemeinsame
Besitzen bzw. Teilen sowie gemeinsame Handlungen zum Bedeutungsgehalt von
Community gehoren (vgl. auch Community als Prozess bei FERNBACK 1999, 205).
Damit wird deutlich, dass sich der Bedeutungskern von Community nicht von dem
seiner deutschen Entsprechung Gemeinschaft unterscheidet. In der vorliegenden Arbeit
wird daher fiir die allgemeine Bezeichnung von sozialen Zusammenschliissen mit
diesen Konnotationen einheitlich der Begriff Gemeinschaft statt seines modischeren
Pendants Community verwendet, da jener keinen Vorteil gegentiber dem deutschen
Begriff Gemeinschaft jenseits des ,,Modischen* erkennen lésst.

Der Gemeinschaftsbegriff im Deutschen ist wiederum vom Konzept der Gemein-
schaft insbesondere aus soziologischer Sicht von TONNIES (1963, Orig. 1887) geprigt.
TONNIES unterschied zwischen Gemeinschaft und Gesellschaft, wobei er unter Ge-
meinschaft idealtypisch ein dichtes Geflecht sozialer Beziehungen, v.a. zwischen Ver-
wandten und Nachbarn in einer traditionellen sozialen Struktur verstand, deren Mit-
glieder sich als Teil eines Ganzen begriffen, umfassend unterstiitzten und sich ver-
bunden fiihlen. Der Gemeinschaft stellte er die Gesellschaft als rational konstituierten
Zweckverband mit eher losen Beziehungen zwischen den Individuen gegeniiber. Kon-
stitutiv fiir Gemeinschaft nach TONNIES waren dabei gemeinsame Werte, Kenntnisse
und Interessen vor dem Hintergrund eines gleichen Lebensortes, einer lokalen Ver-
ankerung. Entsprechend bezeichnet CASTELLS (1996, 378) den TONNIES’schen Ge-
meinschaftsbegriff in traditionellen sozialen Strukturen auch als ,,Raum der festen
Orte* (,,space of places®).

Wie vertrdgt sich dieser TONNIES’sche Gemeinschaftsbegriff nun mit der hier
untersuchten telematischen Gemeinschaft? Stellt diese Wortzusammensetzung nicht
einen Widerspruch in sich dar, wo doch ortsverteilte Fernstudierende per Definition
keine gemeinsamen Werte, Interessen etc. aus einer gemeinsamen /lokalen Ver-
ankerung gewinnen konnen?

Dieser Widerspruch 16st sich auf, wenn man die Kritik an TONNIES Gemein-
schaftsbegriff und insbesondere an der These vom ,,Verlust der Gemeinschaft im
Zuge der Modernisierung der Gesellschaft, die TONNIES und andere Soziologen in
seiner Tradition aufgestellt haben, heranzieht: TONNIES Gemeinschaftsbegriff ist von
anderen als romantisch verklérter Idealtyp von Gemeinschaft kritisiert worden (vgl.
UTZ 1999, 133; WELLMAN 1999b, 1 1ff). Aus dieser Kritik heraus arbeitet WELLMAN
(1999b) demgegeniiber seinen Begriff von Gemeinschaft als Netzwerk aus: Gemein-
schaften als Netzwerke sind u.a. durch spezialisiertere Bindungen zwischen den
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Personen, ein locker gewebtes Geflecht von Beziehungen'® mit unklaren Grenzen und
kontinuierlicher Verdnderung, Unabhingigkeit von bestimmten und gemeinsamen
Orten wie Nachbarschaft oder Dorf etc. gekennzeichnet, ohne dabei ihre unter-
stiitzende Funktion fiir die Mitglieder zu verlieren. Weiterhin wird 6ffentliche Gesel-
ligkeit zunehmend durch private Intimitét in Form von privaten Verabredungen, Tele-
fonaten oder E-Mail etc. ersetzt (vgl. WELLMAN 1999b, 23ff). WELLMANs Begriff von
Gemeinschaft basiert also nicht auf einer lokalen Verankerung und umfasst daher auch
telematische Gemeinschaften — Gemeinschaften, die durch ausschlieBliche oder
ergidnzende telematische Kommunikation gekennzeichnet sind (vgl. auch RHEINGOLD
1993, DORING 1999, BAYM 1995)"".

Aus sozialpsychologischer Sicht wird dieses Gemeinschaftskonzept zum Teil
noch weiter differenziert. So unterscheidet DORING (1999, 390ff) beispielsweise
zwischen telematischen Kleingruppen, telematischen sozialen Netzwerken und tele-
matischen Gemeinschaften. Der Unterschied zwischen den letztgenannten Formen
liegt im Grad des Zugehorigkeitsgefiihls. Fiir DORING sind ein hohes Maf3 an Zuge-
horigkeit und Identifikation mit der Gemeinschaft als Ganzes sowie intensive person-
liche Beziehungen fiir telematische Gemeinschaften konstitutiv. Sind diese nicht vor-
handen, spricht sie von telematischen sozialen Netzwerken, betont allerdings die
flieBenden Uberginge zwischen beiden Formen. Andere Autoren differenzieren hier
nicht mehr, sondern fassen den Begriff der telematischen Gemeinschaft weiter, sodass
auch DORINGs telematische soziale Netzwerke darunter fallen (vgl. UTZ 1999,
RHEINGOLD 1993, WELLMAN & GULIA 1999; zu der grundsitzlichen Schwierigkeit
Community bzw. Gemeinschaft in telematischen Rdumen zu definieren vgl. auch
FERNBACK 1999)'%,

Da DORINGs Differenzierung schwer definitorisch zu greifen ist, schlieBe ich in
der vorliegenden Arbeit an den WELLMAN’schen Begriff von Gemeinschaft als Netz-

10 Wobei schwache Bindungen (,,weak ties*) in der Terminologie von GRANOVETTER (1973) iber-
wiegen. GRANOVETTER unterscheidet starke, schwache und fehlende Bindungen auf der Basis der
folgenden Definition zur Stérke einer Bindung, die fiir quantitative empirische Untersuchungen
zwar noch zu operationalisieren wire, fiir eine explorierende Analyse der Bedeutung schwacher
Bindungen aber ausreicht: ,,[D]ie Stirke einer Bindung ist eine [...}] Kombination aus der Zeit-
dauer, der emotionalen Intensitit, dem gegenseitigen Vertrauens und der Offnung fiireinander so-
wie der gegenseitigen Hilfeleistungen, die diese Bindung charakterisieren.“ (GRANOVETTER
1975,1361; Ubers. PA). Auf dieses Konzept wird in Kap. 5.3.4 weiter eingegangen.

11 Zur Debatte, ob telematische Gemeinschaften iiberhaupt Gemeinschaften darstellen kénnen oder
vielmehr Pseudo-Gemeinschaften sind, da telematisch hergestellte Beziehungen ggf. keine echten
sozialen Beziehungen sein konnten vgl. UTZ (1999), DORING (1999), FERNBACK (1999), JONES
(1995). Im Rahmen dieser Arbeit wird diese Skepsis nicht geteilt und der weit gefassten Begriff-
lichkeit von WELLMAN & GULIA (1999) und UTz (1999) gefolgt, die Prisenzbegegnungen auch
nicht als konstitutiv fiir soziale Beziehungen ansehen.

12 Ein weiteres Konzept von Gemeinschaft entwickelt CASTELLS (1996). Er geht dabei auch von
WELLMANs Netzwerk-Begriff aus, erweitert dies aber, indem er als Kernkonzept die Ersetzung
des ,,Raums der festen Orte* durch einen ,,Raum der Bewegungen* (,,space of flows") setzt und
damit die heutige Gesellschaft insgesamt als raumungebunden vernetzt erkldrt (,,networked
society*). Welchen Platz in dieser Konzeption die Handlungen der Menschen als Subjekte haben,
bleibt unklar, soll hier aber nicht weiter verfolgt werden.
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werk an, der prinzipiell auch telematische Gemeinschaften umschlie3t (vgl. auch
WELLMAN & GULIA 1999). Er bietet eine gute Bezeichnung in erster Naherung fiir den
untersuchten Zusammenschluss von Studierenden, der im Mittelpunkt der Fallstudie
zu kooperativem telematischen Lernen steht.

Bei differenzierter Betrachtung zeigt sich allerdings, dass die Gemeinschaft in der
Fallstudie eine besondere Form der Gemeinschaft ist. Fiir Gemeinschaften, die iiber
die allgemeine Gemeinsamkeit von Interessen, Werten etc. zusitzlich auch eine ge-
meinsame soziale Praxis teilen, haben LAVE und WENGER den Begriff der Community
of Practice (CoP) gepréigt'3 (vgl. ausfiihrlich Kap. 3.2). Die Gemeinschaft in der Fall-
studie stellt einen Fall einer solchen CoP im Fernstudium dar. Wie das Konzept der
Conmmmunity of Practice (CoP) im einzelnen zu verstehen ist, wird ausfiihrlich in Kap.
3.2 thematisiert.

1.3.2  Lernkultur und pidagogisches Verhiltnis

Die Untersuchung kooperativen telematischen Lernens anhand der Fallstudie einer
selbst organisierten Gemeinschaft bietet besondere Erkenntnismoglichkeiten aufgrund
des speziellen pddagogischen Verhdltnisses, das in ihr zum Tragen kommt. Unter
pddagogischem Verhdltnis soll in dieser Arbeit das gesellschaftliche Verhiltnis
zwischen handelnden Menschen mit unterschiedlichen Handlungskompetenzen, die
einen Kompetenztransfer organisieren, gefasst werden (vgl. ZIMMER 2000, 263)".
Wihrend die iiberwiegende Anzahl von Untersuchungen zu kooperativem tele-
matischen Lernen in piddagogischen Verhiltnissen stattfindet, in denen dieser Kom-
petenztransfer durch institutionalisierte und machtbesetzte Hierarchien zwischen
Lehrenden und Lernenden charakterisiert ist, ist das pddagogische Verhéltnis im
betrachteten Fall anders gelagert. Die Studierenden organisieren ihr telematisches
Lernen als Gleichgestellte (,,Peers), ohne institutionalisierte Hierarchien oder andere
a priori gegebene Machtverhiltnisse, wenn auch eingebunden in solche durch den
Kontext des Fernstudiums.

Vor diesem Hintergrund eréffnet der Fall besondere Chancen, das ,,Neue* im tele-
matischen Lernen und hier insbesondere im kooperativen Lernen zu identifizieren. Die
kooperativen Lernhandlungen kénnen hinsichtlich der neuartigen kulturellen Formen
analysiert werden, die sie hervorbringen — mit samt ihrer ggf. widerspriichlichen Uber-
formung durch die zundchst vorgefundene Leinkultur innerhalb des Fernstudien-
kontextes, der aus didaktischer Perspektive gesehen zundchst ohne telematische Unter-

13 Der englische Originalbegriff wird hier trotz des grundsitzlichen Bemiihens in dieser Arbeit, eine
Sprachvermischung aus deutschen und englischen Begriffen zu vermeiden, dennoch beibehalten,
da seine deutsche Entsprechung ,,Praxisgemeinschaft in der Alltagssprache derart anders belegt
ist, dass die Begriffskonturen zu stark verwischt wiirden.

14 Diese Begriffsbestimmung erfolgt in bewusster Abgrenzung zu dem in der Erziehungswissen-
schaft sonst etablierten Gebrauch dieses Begriffes, um die gesellschaftliche Dimension eines
Kompetenztransfers und Fragen der Selbst- bzw. Fremdorganisation fassen zu kénnen.
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stiitzung geplant ist. Lernkultur bzw. kulturelle Formen der Lernhandlungen sind
daher weitere zentrale Begriffe, die der Kldrung bediirfen:

Lernkultur ist ein ebenso vielschichtiger wie viel diskutierter aktueller Begriff im
pddagogischen Diskurs (vgl. z.B. QUEM 1999; 2000; ARNOLD & SCHUBLER 1998,
SIEBERT 2000, ZIMMER 2001). Uber den Bedeutungsgehalt von Lernkultur besteht
kein Konsens. EHSES & ZECH (2000) weisen zurecht darauf hin, dass der Begriff
Lernkultur mit seinen vielfdltigen Facetten und Konnotationen oft dann benutzt wird,
wenn gesellschaftliche Verdnderungen Verunsicherungen ausldsen, die es zu be-
wiltigen gilt. Mit neuen Lernkulturen ist dann entweder eine Beschreibung verdnderter
Lehr- und Lernformen verbunden oder die programmatische Forderung der Ver-
dnderung von Lehrformen bzw. Lernangeboten (vgl. SIEBERT 2000)".

Ich verwende den Begriff Lernkultur in dieser Untersuchung flir die Gesamtheit
aller auf das Lernen bezogenen Handlungen der Studierenden (vgl. ZIMMER 1987)
unter Riickgriff auf einen Kulturbegriff, der das Kulturelle ,,unmittelbar von den
Lebenszwecken her zu bestimmen [versucht], wie die wirklichen Menschen sie
setzen* (HAUG 1980, 10). Kultur in diesem Verstdndnis ist die soziale Praxis der Um-
setzung gesellschaftlicher Lebensbedingungen in erfiillte Lebensweise (ebd., 11) oder
wie FAULSTICH & FAULSTICH-WIELAND (1988, 153) sich ausdriicken: ,,Unter Kultur '
kann man alle Aktivititen fassen, in denen sich die Menschen ihr Leben sinnvoll und
genieBbar einrichten*. o

Mit einer derartigen Bestimmung von Kultur wird der darauf riickbezogene
Begriff der Lernkultur ein deskriptiv-analytischer, der gleichzeitig die Kontext-
gebundenheit von Lernen zu fassen erlaubt. Weiterhin schliefit er an das in der Unter-
suchung zugrunde gelegte Verstdndnis von Lernen als handelndem, in den Lebens-
interessen der Lernenden begriindeten Weltaufschluss an. Fiir die Untersuchung ist
damit ein begrifflicher Rahmen gefunden, der es erlaubt, das Potenzial telematischen
kooperativen Lernens in Hinblick auf die mit ihm verbundenen Lern- und Bildungs-
chancen'® einzuschitzen.

Insbesondere kann ein so verstandener Begriff von Lernkultur auch helfen, die
Entwicklungspotenziale zu erkennen, die im betrachteten Fall angelegt sind. Kultur ist
in diesem Sinne gegen Fremdverfligung gerichtet und immer auch Ausdruck einer

15 Die Kritik an bestehenden Lehr- und Lernformen ist dabei keineswegs immer durch jiingste
gesellschaftliche Entwicklungen ausgelost. RUMPE (1987) entwickelt beispielsweise eine tiber-
zeugende und umfingliche Kritik an tradierter Lernkultur in den bestehenden Bildungs-
institutionen, ohne auf neue Verdnderungen am Arbeitsmarkt oder auf neue technologische Ent-
wicklungen o.4. einzugehen. Vor diesem Hintergrund ist hingegen die Lernkulturdebatte im Zu-
sammenhang mit den Uberlegungen zur Kompetenzentwicklung zu sehen (vgl. QUEM 1999,
2000).

16 Unter Bildung verstehe ich kulturelle Beteiligung und mit KLAFKI (1985, 17) die Selbstbestim-
mungs- und Mitbestimmungsfihigkeit des einzelnen und seine Solidarititsfihigkeit. Dieser Bil-
dungsbegrift schlieBt an das expansive Lernen im Sinne HOLZKAMPs an, das durch die anti-
zipierte erweiterte Verfligung iiber Handlungsméglichkeiten begriindet ist (vgl. HoLzkamp 1993
bzw. ausfiihrlich Kap. 3.1 sowie zur konzeptuellen Nihe von expansivem Lernen und Bildung
FAULSTICH & ZEUNER 1999ff).
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Richtung, in der die Lebensweise der Menschen verdndert werden konnte (als
utopischen Kern). Damit kann das ,,Widerstdndige* in der untersuchten Gemeinschaft
in den Blick genommen werden und in Hinblick auf die in ihm angelegten Hinweise
auf sinnvolle Verdnderungen des Lernkontextes und der Lernpraxis analysiert werden.

1.3.3 Autonomes, selbst gesteuertes Lernen

Durch die grundlegende Selbstorganisation des kooperativen telematischen Lernens im
betrachteten Fall kann die Perspektive der Lernenden eingenommen und betrachtet
werden, in welchen Interessen und Bediirfnissen der Studierenden das kooperative
Lernen hier erfolgt. Gleichzeitig findet die Selbstorganisation in einem fremd organi-
sierten Fremdstudienkontext statt. Es stellt sich also die Frage, wie Selbst- und Fremd-
organisation als selbst gesteuerte und firemd gesteuerte Anteile im Lernen ineinander
greifen.

Auch um das Konzept des selbst gesteuerten Lernens gibt es eine ausgeprigte
Debatte mit vielfiltigen konkurrierenden Begriffsbestimmungen'”. In dieser Arbeit
soll unter selbst gesteuertem Lernen ein Lernen verstanden werden, das selbst be-
stimmt ist und an den Interessen und Problemen der Lernenden, so wie sie sie wahr-
nehmen, ansetzt. Selbst gesteuertes Lernen in diesem Sinne muss aber nicht notwendig
selbst organisiert sein, sondern kann durchaus fremd organisierte Angebote von
Bildungsinstitutionen nutzen. Dieses Verstdndnis von Selbststeuerung schlief3t
unmittelbar an das zugrunde gelegte Verstdndnis von Lernen in den Theorien von
HoLzkamP und LAVE & WENGER, an das in Kap. 3 ausfiihrlich dargelegt wird (vgl.
auch FAULSTICH & ZEUNER 1999, 32ff).

Dariiber hinaus benutze ich in Anlehnung an PETERS (1997, 76) zusitzlich den
Begriff des autonomen Lernens, der die Selbstbestimmung im selbst gesteuerten
Lernen noch stdrker akzentuiert. Er soll gerade im Kontext des Fernstudiums darauf
verweisen, dass Selbststeuerung nicht nur die kleinschrittige Steuerung hinsichtlich
zeitlicher Abldufe und wéhlbarer Lernorte beinhaltet, sondern auch eine umfassende
Anerkennung der Lernenden als Subjekte, die sich in ihrem, an ihren Lebensinteressen
ansetzenden, Lernen Kultur aneignen und gleichzeitig herstellen, sich also bilden im
Sinne einer umfassenden Personlichkeitsentwicklung.

17 FAULSTICH (1999, 24) bezeichnet die derzeitige Diskussion zum selbst gesteuerten Lernens (und
anderer Zusammensetzungen von ,selbst* und ,lernen*) als ,,wichtig, geschichtsvergessen und
trotz ihrer ambitionierten Begrifflichkeit theoriearm‘ und verweist auf die notwendige vorgéngige
Entwicklung tragfédhiger Begriffe von Lernen, Selbst und Bildung (zu anderen grundlegenden
Begriffsbestimmungen in diesem Zusammenhang vgl. DIETRICH & FUCHS-BRUNINGHOFF U.A.
1999, LUDWIG 1999a, DOHMEN 1999b und FAULSTICH-WIELAND, NUISSL, SIEBERT & WEINBERG
1997). Diese Diskussion soll hier aber nicht weiter aufgenommen werden; mir geht es in diesem
Abschnitt vielmehr darum das in dieser Arbeit verwendete Begriffsverstédndnis darzulegen, wie es
als Rahmung fiir die empirische Untersuchung notwendig ist.
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Autonomes Lernen bedeutet aber kein sozial isoliertes Lernen (das im Versténdnis
von Lernen als sozialer Praxis auch nicht mdglich ist), sondern betont nur den
grofieren Grad an Selbstbestimmung und Subjekthaftigkeit der Lernenden, als er mit
der ,,Selbststeuerung* im Fernstudium gemeinhin vorschnell und verengend verbunden
wird.

1.4  Struktur der Arbeit

Den Zielen der Arbeit entspricht ihr Aufbau:

Im Anschluss an diese Einleitung skizziere ich in Kap. 2 den gegenwirtigen
Forschungsstand in Bezug auf kooperatives telematisches Lernen, referiere wichtige
Forschungsergebnisse und arbeite zentrale Defizite bisheriger Forschung heraus, an
denen die Untersuchung ansetzt.

In Kap. 3 wird der zugrunde gelegte Lernbegriff der Untersuchung als heuristi-
scher Rahmen fiir die qualitative Fallstudie expliziert. Die Blickwinkel, unter denen
HoLzkaMP (1993) bzw. LAVE & WENGER (1991) Lernen betrachten und die die
wesentlichen Annahmen zum Lernhandeln der Studierenden in der empirischen Unter-
suchung bilden, werden beschrieben und der Zugriff, den beide Perspektiven auf die
Fragestellung der Untersuchung bieten, dargelegt. In diesem Zusammenhang wird das
bereits erwdhnte Konzept der CoP in seinen Urspriingen und Bedeutungsdimensionen
ausfiihrlich thematisiert. Anschliefend werden aus beiden Ansitzen die fiir die
empirische Untersuchung relevanten Analysedimensionen entwickelt.

In Kap. 4 stelle ich das Untersuchungsdesign der qualitativen Analyse des Lern-
handelns der Studierenden mit seinen methodologischen Grundorientierungen sowie
einer detaillierten Beschreibung der konkreten Schritte des Forschungsprozesses dar,
um dem Postulat von maximaler Transparenz qualitativer Forschung zu geniigen.

Die Ergebnisse der Fallstudie werden in Kap. 5 présentiert. Anhand zentraler
Kategorien wird die gegenstandsbezogene Theorie in Bezug auf kooperatives tele-
matisches Lernen entwickelt sowie das Lernen in der betrachteten Gemeinschaft
explizit vor dem Hintergrund der Lernansétze des heuristischen Rahmens reflektiert.
Damit werden die gefundenen kulturellen Formen, in denen sich das kooperative tele-
matische Lernen der Studierenden vollzieht, detailliert beschrieben und analysiert
sowie eine Einschdtzung der in der Gemeinschaft enstehenden Lernkultur gegeben.

Kap. 6 beinhaltet — ebenfalls im Zuge von Transparenz und um den Weg fiir
anschlieende Arbeiten zu ebnen — einen kritischen Riickblick zum Forschungsprozess
und zeigt den Giiltigkeitsbereich der gefunden Ergebnisse auf.

Die Konsequenzen der empirisch gewonnen Ergebnisse fiir die Theorienbildung
zum kooperativen telematischen Lernen sowie zu seiner Praxis werden in Kap. 7 zu-
sammengestellt. Es ergeben sich einerseits Uberlegungen zur weiteren Ausarbeitung
des theoretischen Konzepts der Lerngemeinschaft, zum anderen werden Strategien fiir
die Praxis des kooperativen telematischen Lernens beschrieben. Zusétzlich werden die
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Ergebnisse der Untersuchung auch fiir die Fernstudiendidaktik ausgewertet, indem aus
der Fallstudie Ansatzpunkte fiir eine verdnderte Fernstudiendidaktik herausgearbeitet
werden.

Ein Resiimee fasst die Arbeit in ihren wesentlichen Ziigen zusammen und
skizziert den weiteren Forschungsbedarf in einem abschlieBenden Ausblick (Kap. 8).
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2 Kooperatives telematisches Lernen —
Offene Problemfelder und Defizite bisheriger Forschung

In diesem Kapitel erfolgt eine kritische Betrachtung des aktuellen Forschungsstandes
zum kooperativen telematischen Lernen mit dem Ziel, offene Problemfelder und
Defizite bisheriger Forschung zu identifizieren und die vorliegende Untersuchung vor
diesem Hintergrund zu verorten. Welche Forschungsstromungen sind dabei zu beriick-
sichtigen? In einer Betrachtung von kooperativem telematischen Lernen im Fern-
studium anhand der Fallanalyse einer telematischen Gemeinschaft miissen unter-
schiedliche Forschungsperspektiven beriicksichtigt werden:

Zum einen sind Ergebnisse aus der Forschung zu kooperativem Lernen einzu-
beziehen, die vollig unabhédngig von der Frage telematischen Lehrens bzw. Lernens
und auch ohne besonderen Fokus auf den speziellen Kontext des Fernstudiums vor-
liegen (Kap. 2.1). Aus dieser Perspektive soll auch bereits auf den Begriff der Lern-
gemeinschaft eingegangen werden, der zwar erst durch das kooperative telematische
Lernen in groflerem Malfistab an Verwendung und Aufmerksamkeit gewann, aber
durchaus unabhéngig davon zu thematisieren ist und ein wichtiges Konzept in der
Theoriebildung zum kooperativen Lernen darstellt.

Ein zweiter relevanter Forschungsstrang ist das kooperative Lernen in tele-
matischen Lehr- und Lernformen als besondere Form des telematischen Lehrens und
Lernens (Kap. 2.2). Dieser wird oft mit dem englischen Akronym CSCL (Computer
Supported Collaborative Learning) bezeichnet'®. Wesentliche Unterschiede zwischen
dem kooperativen Lernen in Situationen mit persdnlichem Kontakt und in tele-
matischen Lernrdumen werden thematisiert, wichtige Forschungsergebnisse referiert
sowie offene Fragen und bislang zu wenig bearbeitete Fragestellungen identifiziert.

Die dritte wesentliche Perspektive ist die des Fernstudiums (Kap. 2.3). Zum
gegenwirtigen Zeitpunkt verwischen die Trennlinien zwischen klassischem Fern-
studium, wie es von darauf spezialisierten Fernstudieneinrichtungen wie der Fern-
universitdt Hagen oder der Open University angeboten wird, und anderen Angeboten
zwar gerade: Prisenzuniversititen machen ein telematisches Studienangebot, rein
telematische Universititen oder Bildungseinrichtungen mit telematischen Studien-
angeboten sowie Présenzangeboten (,,mixed mode*) entstehen (vgl. SCHULMEISTER
2001, SIff; PETERS 1997, 32/33). Dennoch bleibt das Fernstudium ein historisch
gewachsener, eigenstiandiger Bildungsbereich, fiir den die Fernstudienforschung wich-
tige Ergebnisse geliefert hat. Fiir den Gegenstand dieser Arbeit ist dabei insbesondere

18 Diese Abkiirzung wird hier iibernommen, da sie sich international und auch im deutschsprachigen
Raum als einschliigiger Fachbegriff durchgesetzt hat.
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die Integration neuer Technologien sowie die Nutzung dieser Technologien zur ,,Her-
stellung® von Lerngemeinschaften als kooperativen Zusammenhéngen im Fernstudium
von Bedeutung,.

Die folgende Grafik fasst die"Naherung aus drei Forschungsperspektiven noch einmal
zusammen:

Fernstudien-
forschung

Kooperatives
Lernen

Fernstudium

Computerunter-
stutztes Lernen

Abbildung 1:  Forschungsperspektiven zu kooperativem telematischen Lernen im
Fernstudium

Nachdem der Forschungsstand auf diese Weise in Bezug auf alle drei wichtigen Per-
spektiven skizziert ist'’, wird eine Bilanz gezogen: Aus den erkennbaren Defiziten bis-
heriger Forschung wird der Ansatz der vorliegenden Untersuchung begriindet und auf-
gezeigt, wie die Arbeit mit ihrer speziellen empirischen Untersuchung an die vor-
handene Forschung ankniipft und diese um eine wichtige Perspektive erweitert (Kap.
2.4).

19 Fiir alle drei Forschungsperspektiven geht es dabei nicht um Vollstindigkeit, sondern darum, den
Kontext fiir die hier vorliegende Untersuchung zu liefern und deutlich werden zu lassen, an
welchen offenen Stellen des derzeitigen Forschungsstands sie ansetzt.

32



Kooperatives telematisches Lernen

2.1  Kooperatives Lernen: ein vielschichtiger Prozess

Forschung zum kooperativen Lernen existiert seit vielen Jahren, hat aber seit Beginn
der 90er Jahre in den westlichen Landern im Zusammenhang mit Schlagworten wie
»Informations- bzw. Wissensgesellschaft verstdrkt an Bedeutung gewonnen. Ein
Grund dafiir kann darin’ gesehen werden, dass Lernen und Arbeiten in Gruppen-
situationen im Zuge von Globalisierung und wachsender Komplexitit der gesell-
schaftlich zu bewiltigenden Aufgaben von groem praktischen Interesse ist
(REINMANN-ROTHMEIER & MANDL 1999b, HELD 1997, HAYTHORNTHWAITE 1998).
Fiir die Entwicklung handlungsrelevanten Wissens sind Lern- und Problemloseféhig-
keiten in der engen Zusammenarbeit mit anderen gefragt (vgl. DOHMEN 1999);
Schulen und Hochschulen sollen entsprechend auf kooperative Lern- und Arbeits-
weisen vorbereiten (vgl. z.B. JONASSEN 2000, 97; FRIEDRICH & MANDL 1997).

2.1.1 Begriffskldrung und Beschreibungsschemata
kooperativer Lernsituationen

Was genau ist unter kooperativem Lernen zu verstehen? Zunéchst einmal ist koopera-
tives Lernen von ,begrifflichem Wildwuchs* (DILLENBOURG 1999) gekennzeichnet.
Es existieren eine Vielzahl von parallel verwendeten Begriffen wie kooperatives
Lernen, kollaboratives Lernen, Gruppenlernen, Teamlernen etc., die zum Teil voll-
stindig synonym verwendet werden, zu einem anderen Teil aber auch inhaltliche
Unterschiede bei iiberlappendem Bedeutungsgehalt kennzeichnen. Einheitliche Kon-
ventionen zur Begriffsbezeichnung gibt es nicht (DILLENBOURG 1999a, LITTLETON &
HAKKINEN 1999, REINMANN-ROTHMEIER & MANDL 1999b, KOSCHMANN 1996a)2°.
Im englischen Sprachraum wird dariiber hinaus noch zwischen ,.cooperative
learning* und ,,collaborative learning* unterschieden, je nach Art der Arbeitsteilung
bei der Zusammenarbeit. Gemdfl dem alltdglichen englischen Sprachgebrauch von
»collaboration' wird mit ,,collaborative learning oft eine enge, unmittelbare, auf
geringer Arbeitsteilung basierende Zusammenarbeit bezeichnet und mit ,,cooperative
learning* eine Zusammenarbeit beim Lernen, die durch hohe Arbeitsteilung vor-
strukturiert ist (REINMANN-ROTHMEIER & MANDL 1999b, DILLENBOURG 1999a)2‘.
Fiir das kooperative Lernen in der betrachteten Gemeinschaft der Fallstudie bietet
diese Unterscheidung keinen besonderen analytischen Wert. Das kooperative Lernen
liegt dort ohnehin stérker auf dem Ende des Spektrums, dass auch bei einem differen-

20 Fiir den englischen Sprachraum kritisiert DILLENBOURG (1999a, 1) dariiber hinaus eine infla-
tiondre Verwendung des Begriffs ,,collaborate learning® fur jegliche Form der Zusammenarbeit
in einem Lernkontext.

21 DILLENBOURG (1999a, 11) weist mit Recht darauf hin, dass eine Einschitzung des Grads der
Arbeitsteilung auch von der Granularitit der Betrachtung abhingt. In geniigend feiner
Betrachtung wird man in jeder Zusammenarbeit arbeitsteilige Prozesse feststellen konnen.
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zierenden Sprachgebrauch mit ,,kooperativ bezeichnet wiirde. Da auflerdem die bei-
den Begriffe nicht trennscharf zu bestimmen sind, wird hier auf eine Unterscheidung
verzichtet”. Entsprechend werden alle Formen kooperativen Lernens, unabhingig
vom Grad der Arbeitsteilung und Strukturiertheit mit ,.kooperativ* als integrierendem
Oberbegriff fir verschiedene Arten des gemeinsamen Lernens in Teams, Gruppen
oder gréBeren Gemeinschaften bezeichnet®.

Wie kann kooperatives Lernen nun tiberhaupt definiert werden? Eine allgemein
gehaltene Definition kooperativen Lernens ist die folgende: Kooperatives Lernen ist
,eine Situation, in der zwei oder mehr Menschen zusammen lernen oder dies
anstreben® (DILLENBOURG 1999a, 2; Ubers. PA, Hervorh. im Orig.).

Diese breite Definition kann als Ausgangspunkt fiir eine weitere begriffliche Klarung

genommen werden:

° »Zwei oder mehr Menschen” verweist auf die grofle Varianz des Begriff-
gebrauchs fiir Kontexte ganz unterschiedlicher Groéflenordnungen. Kooperatives
Lernen kann das gemeinsame Problemldsen von drei Personen in einer Stunde
bedeuten, das Zusammenlernen einer Schulklasse mit 30 Kindern oder die ge-
meinsamen Lernaktivitéten einer groflen, langerfristig bestehenden Gemeinschaft
von Menschen iiber einen Zeitraum von mehreren Jahren.

o unter ,lernen“ werden vollig unterschiedliche Aktivitdten innerhalb von Bil-
dungskontexten subsummiert (vom gemeinsamen Seminarbesuch tiber den Aus-
tausch von Lernmaterialien bis zum Lernen in gemeinsamer Arbeit im Sinne
lebenslangen Lernens etc.)

° »zusammen‘ kann schlieBlich auf alle Schattierungen zwischen sehr enger, fast
zeitgleicher bis hin zu stark arbeitsteiliger, zeitversetzter Zusammenarbeit hin-
deuten.

ROSCHELLE & BEHREND (1995, 70; Ubers. PA) beschreiben kooperatives Lernen in
ihrem Definitionsversuch als ,,aufeinander bezogenes Handeln von Teilnehmenden in
einer koordinierten Anstrengung, ein Problem gemeinsam zu 16sen*

IKOSCHMANN (19964, 13) geht von dieser Charakterisierung kooperativen Lernens
aus und entwickelt daraus drei zentrale Merkmale des kooperativen Lernens als Unter-
richtsinethode:

o  eine Handlungsorientierung, d.h. das Lernen geschieht durch Handeln,
e eine kooperative Wissensaneignung im Gegensatz zu einem Prozess, in dem die
Beteiligten miteinander konkurrieren,

22 So kann dariiber hinaus auch im Deutschen die historisch wenig bewusste Ubertragung des
Begriffes ,,collaborative learning* in ,,kollaboratives Lernen® vermieden werden.

23 Ahnlich gehen HESSE, GARSOFFKY & HRON (2002) sowie UELLNER & WULF (2000) vor, wobei
letztere ebenso wie ich dennoch das englische Akronym CSCL als Oberbegriff fiir alle Arten ko-
operativen Lernens unter Einbeziehung von Telematik beibehalten, um einen schnellen Anschluss
an die internationale Forschung zu gewihrleisten.
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e eine verdnderte Rolle des Lehrenden: vom Monopolinhaber des zu erwerbenden
Wissens hinzu einem Moderator, der die Lernenden im Prozess des Wissens-
erwerbs unterstiitzt und ihnen den Weg zu zahlreichen Lernressourcen, auch
aullerhalb seiner Person, weist.

Hier wird bereits die oft statt findende Vermischung von kooperativem Lernen als
Lernhandeln und kooperativem Lernen als didaktischem Prinzip des Lehrhandelns
sichtbar.

Um unterschiedliche kooperative Lernformen besser abgrenzen zu koénnen (so-
wohl aus der Lern- bzw. aus der Lehrperspektive), ist ein Differenzierungsschema
anhand der Dimensionen Situation und Interaktion sinnvoll (vgl. DILLENBOURG
1999a). REINMANN-ROTHMEIER & MANDL (1999b) erweitern dieses Beschreibungs-
raster noch um einzelne Faktoren und fassen als Beschreibungsmerkmale zur Unter-
scheidung verschiedener Formen kooperativen Lernens die folgenden zusammen®:

Situation Interaktion

Kontextmerkmale Kommunikationsprozesse
Gruppenmerkmale Koordinationsprozesse
Aufgabenmerkmale Aushandlungsprozesse
individuelle Merkmale der Lernenden emotional-motivationale Prozesse

Tabelle 1: Beschreibungsmerkmale kooperativer Lernformen
nach REINMANN-ROTHMEIER & MANDL (1999b, 15)

Zu den Kontextmerkmalen einer Situation zihlt dabei, ob es sich um eine Lern- oder
Arbeitssituation handelt, ob es eine Adhoc-Gruppe oder eine langerfristig bestehende
Gruppe ist, welche Anreizstrukturen vorhanden sind und welche organisationalen
Merkmale die Situation aufweist, wie beispielsweise einwirkende Machtverhiltnisse
bzw. die umgebende Lernkultur innerhalb der Organisation. Als Gruppenmerkmale
miissen die Gruppengréfle sowie die Zusammensetzung der Gruppe in Bezug auf
Vorwissen und Vorerfahrungen der Lernenden beriicksichtigt werden (heterogene oder
homogene Zusammensetzung). Aber auch die Aufgabenmerkmale beeinflussen
kooperative Prozesse stark: authentische, komplexe Aufgabenstellungen unterscheiden
sich in ihren Auswirkungen von konstruierten Aufgaben niedriger Komplexitét sowohl
in Hinblick auf die erforderlichen Kenntnisse und Féhigkeiten zu ihrer Bearbeitung als
auch unter Motivationsgesichtspunkten. Individuelle Merkmale auf Seite der Lernen-

24 Die unter Situatien zusammengefassten Merkmale decken sich auch mit dem ,,Rahmenmodel!
zum Lernen in Kleingruppen®, das HUBER (1999) vorschldgt. Statt Interaktien stellt sie — aus der
Perspektive konkreter Unterrichtsplanung — enger gefasst die Strukturierungen des Lernens (Lern-
vorgaben) in den Mittelpunkt, auf die hier im Abschnitt zu Forschungsergebnissen eingegangen
wird.
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den wie Wissensstand, Vorerfahrung in der Zusammenarbeit oder auch kognitiver
Orientierungsstil (zur Ungewissheits- vs. Gewissheitsorientierung vgl. HUBER,
SORRENTINO, DAVIDSON et al. 1992) sowie die generelle Einstellung zur Zusammen-
arbeit konnen jeweils alle unterschiedliche Situationen kooperativen Lernens
begriinden.

In Bezug auf die Interaktion muss zwischen asynchronen und synchronen
Kommunikationsprozessen unterschieden werden®. Zusitzlich beinhaltet jedes
kooperative Lernen neben der Kommunikation auch die Koordination der Zusammen-
arbeit, bei der zwischen aufgaben- und medienbezogenen Koordinationsanforderungen
unterschieden werden muss. Kooperatives Lernen enthélt dariiber hinaus in unter-
schiedlichem Mafle Aushandlungsprozesse. Der Grad der argumentativen Darlegung
einzelner Sichtweisen und ihre Abstimmung im gemeinsamen Diskurs kann ver-
schieden ausgeprdgt sein. Sie kann mit formellen und informellen Machtstrukturen
besetzt sein. Emotional-motivationale Prozesse konstituieren ebenfalls einen wichtigen
Teil der Interaktionen beim kooperativen Lernen. Auch in diesem Punkt treten unter-
schiedliche Prozesse in Abhéngigkeit von den anderen Faktoren auf (REINMANN-
ROTHMEIER & MANDL 1999b).

2.1.2  Aktueller Forschungsstand

Wichtig ist bei der Theorieentwicklung zum kooperativen Lernen, wie individuelle
(Kognitions-)Prozesse beim kooperativen Lernen interpretiert werden. In den meisten
theoretischen Konzeptionen geht man davon aus, dass die individuelle Kognition bei
Interaktionen in der Gruppe nicht unterdriickt oder ersetzt wird, sondern durch die
Gruppensituation in Form von zusitzlichen Aktivititen ,,angereichert werden kann
und damit den resultierenden Prozessen insgesamt eine neue Qualitdt verleihen kann
(REINMANN-ROTHMEIER & MANDL 1999b). Wie diese Prozesse im Einzelnen
beschrieben und modelliert werden, ob beispielsweise iiberhaupt von einer Trennung
individueller und intersubjektiver Vorgénge ausgegangen wird oder nicht, hédngt von
den beschriebenen Parametern kooperativen Lernens ab, die sehr unterschiedliche
theoretische Ansétze nahe legen: die Untersuchung kooperativen Lernens in kleinen
Gruppen erfolgt in der Regel vor (kognitions)psychologischem Hintergrund, fiir
grofere Gruppen werden sozialpsychologische Konzepte herangezogen, fiir noch

25 DILLENBOURG (1999a, 12) merkt zu Recht an, dass auch diese Unterscheidung problematisch ist.
Chat-Kommunikation wird gemeinhin als synchrone Kommunikationsform eingeordnet, da die
Kommunizierenden ,,zeitgleich® eine Antwort erwarten. E-Mail hingegen gilt als asynchron, da
das Nutzungsprinzip von zeitversetzter Internetverbindungen und lingeren Reaktionszeiten aus-
geht. Dillenbourg fithrt nun als Beispiel an, dass die Zeitverzogerung, die bei einem Chat inner-
halb eines Multi User Dungeon (MUD) beispielsweise mit 48 sec hoher sein kann als eine Ver-
zogerungszeit von 20 sec bei E-Mail. Ab welchem Schwellenwert spricht man also von Asynch-
ronizitit? Das Beispiel verdeutlicht daher, dass die Frage der Synchronizitit letztlich nicht von
technischen Parametern abhéngt, sondern von sozialen Regeln (in Bezug auf das jeweils
unterschiedliche erwartete Antwortverhalten des ,,Gegeniibers*).

36



Kooperatives telematisches Lernen

groflere Zusammenhdnge Konzepte soziologischen, ethnologischen oder anthro-
pologischen Ursprungs (vgl. DILLENBOURG 1999a, 2), die in diesem Punkt stark
divergierende Vorstellungen beinhalten.

Je nachdem, ob das kooperative Lernen eher aus pddagogischem oder psycho-
logischem Blickwinkel betrachtet wird, dominiert dariiber hinaus ein priskriptives
Verstidndnis (kooperatives Lernen als vorgeschlagene Methode des Unterrichts) oder
ein deskriptives (kooperatives Lernen als Beschreibung eines kognitiven oder sozialen
Prozesses).

Innerhalb der pidagogischen Ansitze werden wiederum unterschiedliche theoreti-
sche Konzepte mit dem kooperativen Lernen verbunden. Gemeinsam ist ihnen das
Prinzip eines lernerzentrierten Unterrichts, der sich von der Perspektive der alleinigen *
Wissensvermittlung im Unterricht durch die Lehrenden 18st (HARASIM, CALVERT &
GROENEBOER 1997, SHACHAR & SHARAN 1993) und Lernen als aktiven Prozess der
Wissenskonstruktion versteht (HESSE, GARSOFFKY & Hron 2002):

»Lernansdtze des kooperativen Lernens betrachten die Lernenden als aktiv
Teilhabende im Lernprozess, die Wissen durch Diskussion und Interaktion mit
Gleichgestellten und Experten konstruieren* (HARASIM 1989, 51; Ubers. PA).

Ein solches Verstindnis beinhaltet, dass Schiiler aus verschiedenen Lernaktivititen
auswihlen konnen, dass Ergebnisse nicht von vornherein festgelegt sind und dass die
Lernenden Entscheidungen auf den unterschiedlichsten Ebenen treffen konnen, die die
gemeinsamen Lernaktivititen betreffen (vgl. SHACHAR & SHARAN 1993, 61).

Der Schwerpunkt bisheriger Forschung liegt auf der psychologischen Forschung
zu kleineren Gruppen, die in eng begrenzten Zeitrdumen kooperativ lernen. HELD
(1997, 13ff) kritisiert zu Recht die vorherrschende Orientierung an einer isolierte[n],
anschaulich gegebenen Gruppe“ und plidiert fiir eine stirkere Einbeziehung der ge-
sellschaftlichen Vermitteltheit und eine eigenstdndige theoretische Fassung der
sozialen Dimension des Lernens in — oft medial vermittelten — Gemeinschaften mit
anderen. Genau an diesem Punkt setzt die hier vorgenommene Fallanalyse an, wie in
Kap. 2.4 noch genauer dargestellt wird.

Die moglichen positiven Effekte des kooperativen Lernens liegen nach HARASIM
(1989, 52) auf zwei Ebenen. Einerseits kann ein emotional und intellektuell angeregtes
gutes Klima zum Lernen geschaffen werden, andererseits konnen unmittelbar
kognitive Prozesse positiv beeinflusst werden. Im Einzelnen werden die folgenden
Vorteile kooperativen Lernens aus kognitionspsychologischer Perspektive, aber auch
in konstruktivistischen Konzepten genannt (MANDL, GRUBER & RENKL 1997, 457;
FRIEDRICH & MANDL 1997, 267; HESSE, GARSOFFKY & HRON 1997, 254; REINMANN-
ROTHMEIER & MANDL 1997c, 382):
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Durch kooperatives Lernen konnen entstehen

e multiple Perspektiven zu einem Problem, die den Anwendungsbezug erhéhen und
Transfer erleichtern kénnen

e  positive Wirkungen in Hinblick auf metakognitive Aspekte der Lernplanung und
-kontrolle

e verschiedene kognitive Modelle in der Gruppe

e eine erweiterte Wissensbasis im Sinne distribuierter Kognition

e eine Auseinandersetzung mit verschiedenen Sichtweisen, die ein vertieftes Ver-
stdndnis ermoglicht

e eine Elaboration des eigenen Standpunktes im Diskurs mit anderen Lernenden, die
ebenso das Verstdndnis fordert

e eine Erh6hung der aktiven Lernzeit

e eine erhohte Lernmotivation

Tabelle 2: Potenziale kooperativen Lernens

Diese Vorteile kommen allerdings nicht automatisch in Gruppen zum Tragen, sondern
sind an bestimmte Voraussetzungen gekoppelt. Im Rahmen der Untersuchung der
Effektivitdt kooperativen Lernens sind entsprechend unterschiedliche Theorien zur
Fassung bestimmter Aspekte des kooperativen Lernens entwickelt worden®®. Als
zentrale Einflussfaktoren auf die Effektivitit werden — analog den herausgearbeiteten
Beschreibungsmerkmalen kooperativer Lernsituationen — die Art der Aufgabe, der
soziale Zusammenbhalt (,,soziale Kohdision*), die Motivation der Einzelnen in der
Gruppe, die Art der Interaktion, das Verhiltnis von Strukturiertheit zu Offenheit
innerhalb des Kooperationsprozesses sowie eine Vorbereitung auf kooperatives Lernen
und die Wechselwirkung mit der bestehenden Lernkultur des Anwendungskontextes
angesehen. (HELD 1997, 8ff; REINMANN-ROTHMEIER & MANDL 1997c, 383).
Hinsichtlich der Forschungsfragen beschiftigten sich zunéchst viele Unter-
suchungen mit der Frage, ob kooperatives Lernen generell effizienter sei als indivi-
duelles Lernen (HELD 1997, DILLENBOURG & SCHNEIDER 1995). Aufgrund der
geschilderten Variablenvielfalt verwundert es nicht, dass sie zu unterschiedlichen
Ergebnissen kamen und sich solche pauschalen Betrachtungen als wenig ertragreich
erwiesen. In der Folge fokussierte die Forschung, unter welchen Bedingungen koope-
ratives Lernen effizienter ist als alleine zu lernen®’. Da die Vielzahl der Merkmale
einer kooperativen Lernsituation aber als miteinander verwobene Faktoren in einem

26 Fiir einen Uberblick iiber die wesentlichen Theorien vgl. HELD (1997, 8).

27 Diese unterschiedlichen Forschungsausrichtungen bezeichnet HUBER (1999, 268) auch als
Effizienz- bzw. Bedingungsparadigma der Forschung zu kooperativen Lernen. Sie erwéhnt noch
ein weiteres, im Entstehen befindliches Interaktions-Paradigma der Forschung, das die Aktivititen
der Lernenden und die ablaufenden Prozesse fokussiert. Unabhiingig von der Frage, ob man diese
unterschiedlichen Schwerpunkte der Forschung bereits als Paradigmen versteht, wird auf die
dritte Schwerpunktsetzung erst in Kap. 2.2 niher eingegangen, da sie besonders eng mit dem
kooperativen Lernen unter Nutzung von Computern verbunden ist (vgl. KOSCHMANN 1996).
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komplexen Wirkungszusammenhang stehen,?® steht die Forschung zu kooperativem
Lernen grundsitzlich vor einem strukturellen Dilemma: entweder werden in Experi-
mentaldesigns Faktoren systematisch kontrolliert, wodurch die Ergebnisse aber in der
Regel an Aussagekraft fiir die Anwendung in realen Verhiltnissen verlieren oder man
analysiert a posteriori kooperative Interaktionen und verliert an Prizision und Kon-
trollierbarkeit (REINMANN-ROTHMEIER & MANDL 1999b, 21; vgl. zu diesem grund-
sitzlichen Problem in der psychologischen Forschung auch HoLzkAMP 1994).

Hinzu kommt die schwierige Frage, wie kooperative Lernergebnisse gemessen
werden konnen. In vielen Studien werden die Wirkungen kooperativer Lernhand-
lungen ausschlieBlich individuell gemessen bzw. bewertet, was der zu beantwortenden
Frage wenig angemessen ist (DILLENBOURG 1999a, 17).

Welche Forschungsergebnisse kénnen trotz der genannten Schwierigkeiten zusam-
mengefasst werden? Aufbauend auf der Erkenntnis, dass keine Bedingungen benannt
werden konnen, die kooperatives Lernen garantieren, sind verschiedene Ansétze ent-
wickelt worden, um f6rderliche Bedingungen und Maflnahmen herauszufinden bzw.
zu entwickeln. Solche forderlichen MaBnahmen basieren:

(a) auf bestimmten Rollenfestlegungen fiir die Lernenden wie in der Form des
,»Wechselseitigen Lehrens® (PALINSCAR & BROWN 1984)29 oder der ,,Strukturier-
ten Kontroverse* (JOHNSON & JOHNSON 1992), sowie anderen strukturierenden
Vorgaben, zum Beispiel dem Gruppenpuzzle (ARONSON 1984), der Gruppen-
rallye (ROTERING-STEINBERG 1999) oder der Gruppenrecherche (SHACHAR &
SHARAN 1993);

(b) auf einer unterstiitzenden Strukturierung der Kooperation durch Kooperations-
skripte, die in unterschiedlichem Detaillierungsgrad Interaktionsschritte vor-
geben® (fiir praxisorientierte Beispiele vgl. KONRAD & TRAUB 2001, 137ff);

(c) auf einer generellen Unterstiitzung der Kooperation durch Moderation (,,facili-
tation*’) durch die Lehrenden (zu strukturierenden Lernvorgaben allgemein vgl.
auch HUBER 1999; FRIEDRICH & MANDL 1997, 268; REINMANN-ROTHMEIER &
MANDL 1997c, 384ff)*".

28 Es leuchtet z.B. unmittelbar ein, dass die Heterogenitit der Gruppenzusammensetzung in unter-
schiedlich grolen Gruppen verschiedene Wirkungen hat und auch nicht unabhéngig von der Auf-
gabenstellung betrachten werden kann.

29 Fiir eine differenzierte Untersuchung zum ,,Lernen durch Lehren®, die auch die Methode des ,,Re-
ciprocal teaching' betrachtet und eigene Experimente aus der Perspektive der kognitiven Elabo-
ration auswertet, vgl. RENKL 1997.

30 FRIEDRICH & MANDL (1997) fassen auch die unter Punkt (a) aufgefiihrten Strukturierungen als
Kooperationsskripte auf, Hier wird der Begriff etwas enger verwendet (fiir Details im Sinne dieser
Wortverwendung vgl. auch HESSE, GARSOFFKY & HRON 2002, 292/293).

31 Zum Unterschied zwischen inhaltsspezifischen Strukturierungen versus inhaltsunspezifischen
(z.B. Lehrerrolle / Lernerrolle) vgl. die Untersuchung von FISCHER et al. 1998.
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Welcher Grad der Vorstrukturierung und Unterstiitzung im Einzelnen sinnvoll ist, ist
dabei weder theoretisch noch empirisch hinreichend geklért. Wihrend manche auf eine
mogliche Behinderung der Zusammenarbeit in einer Gruppe durch zu viel strukturie-
rende Vorgaben und zu geringe Offenheit des Prozesses aufmerksam machen (z.B.
‘COHEN 1994), betonen andere die Notwendigkeit strukturierender Vorgaben (z.B.
SLAVIN 1995).

Eine weitere zentrale offene Frage ist die der Bewertung der Gruppenleistung im
Verhiltnis zur Einzelleistung. Héufig werden kooperative Lernformen propagiert, aber
ausschliellich Einzelleistungen in die Bewertung einbezogen (REINMANN-ROTHMEIER
& MANDL 1997c, 384; HELD 1997, 13). Diese Problematik héngt eng mit der generel-
len Priifungsproblematik zusammen: in Schulen wie Hochschulen gleichermaflen ist
das Priifungswesen an einer Uberpriifung von Wissen statt von Kénnen orientiert (vgl.
dazu auch NEUWEG 2001)*2, Insgesamt besteht eine entscheidende Interdependenz von
kooperativem Lernen und Lern- bzw. Organisationskultur (vgl. die Analyse von
schulischem Lernen bei HOLZKAMP 1993 und SHACHAR & SHARAN 1993, 55). Das
Beispiel Schule zeigt, dass kooperative Lernformen nur dann langfristig verankert
werden konnen, wenn die Institution sich gleichzeitig zu einem offenen System hin
entwickelt (im Gegensatz zu einem biirokratisch geprégten System).

2.1.3  Kooperatives Lernen in Lerngemeinschaften

Lerngemeinschaften sind ein zentrales Konzept beim kooperativen Lernen. Sie be-
zeichnen die Gruppen oder sozialen Zusammenhinge, in denen kooperatives Lernen
im zuvor besprochenen Sinne stattfindet. Untersuchungen, die den Fokus auf die Lern-
gemeinschaften legen, beachten stirker emotional-motivationale, identitétsstiftende
Prozesse und geben den soziokulturellen sowie kontextbezogenen Aspekten der
Vorginge mehr Gewicht als die Untersuchungen die kooperatives Lernen in Form der
ablaufenden einzelnen kognitiven oder metakognitiven Prozesse betrachten. Sie be-
nutzen fiir ihre Analysen oft die Ansitze des situierten Lernens (LAVE & WENGER
1991, ROGOFF 1990, RESNICK 1991) und der situierten bzw. distribuierten Kognition
(GREENO 1989 bzw. HUTCHINS 1991 und 1996, SALOMON 1993).

Lerngemeinschaften in konkreten Lehr-/Lernformen koénnen entlang der Dimen-
sionen Zielsetzung der Gemeinschaft, Lernaktivititen, Zentralitét / Peripheralitdt der
Teilnahme, Identitét, Lernressourcen, Diskurs, Wissensentwicklung und Produkte be-
schrieben werden (vgl. BIELACZYC & COLLINS 1999). Aus einer systematischen

32 In dem ungelsten Problem von Bewertungsverfahren bzw. einer Bewertungspraxis, die koopera-
tivem Lernen in lernerzentrierten Lernumgebungen entgegen steht, sieht JONASSEN (2000, 118)
das grofte Umsetzungshindernis. Lernende erkennen diese Widerspriichlichkeit der Signale.
Unter der treffenden Uberschrift ,,Erlernte Hilflosigkeit und Fiigsamkeit der Lernenden: ,Kommt
das in der Priifung dran?* diskutieren auch LAND & HANNAFIN (2000, 17/18; Ubers. PA) diesen
hiiufig zu konstatierenden Widerspruch zwischen neuen Lehr-/Lernansitzen und der traditionellen
Organisation von Bewertung bzw. Priifungen in Bildungsinstitutionen.
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Analyse unterschiedlicher bestehender Lerngemeinschaften lassen sich die folgenden
Merkmale von effektiven Lerngemeinschaften ableiten (verstanden als Lerngemein-
schaften, die kooperatives Lernen optimal férdern):

o Zuwachs an individuellem und kollek- o Lernen aus Fehlern und Erfahrung
tivem Wissen
¢ Aushandeln von (Lern-)Zielen o wichtiger Grund der Kooperation
(,,strukturelle Abhédngigkeit*)
o Uberpriifung der (Lern-)Ziele o Tiefe statt Breite in der thematischen
Auseinandersetzung
o metakognitive Prozesse o Anerkennung unterschiedlicher Expertise
¢ Offenheit der Gemeinschaft fir Zusam- |e Madglichkeit unterschiedlicher Arten der
menarbeit mit Auflenstehenden Teilnahme
o gegenseitiger Respekt e Austausch und Teilen von Wissen
¢ Aushandeln von Wissen o  Wertschidtzung der Qualitéit der Ergeb-
nisse

Tabelle 3: Merkmale effektiver Lerngemeinschaften nach BIELACZYC & COLLINS (1999)

Der hier mit ,,struktureller Abhéngigkeit“ bezeichnete zwingende Kooperationsgrund
findet sich auch in SCHRAGESs Erkldrung von Kooperation, die einen wichtigen Beitrag
zum Versténdnis des Phdnomens menschlicher Kooperation liefert:

»Menschen kooperieren genau deshalb, weil sie nicht wissen, wie sie mit den
Herausforderungen umgehen sollen, denen sie als Einzelne ausgesetzt sind,
oder diese nicht alleine bewiltigen konnen* (SCHRAGE 1990, 37; Ubers. PA).

WINKLER, REINMANN-ROTHMEIER & MANDL (2000, 16) biindeln diese Prinzipien
noch einmal straffer. Die Gestaltung von Lerngemeinschaften sollte ihrer Meinung
nach auf einem wichtigen Kooperationsgrund aufbauen und Raum fiir folgende
Prozesse lassen bzw. diese fordern:

e Zuwachs an individuellem und kollektivem Wissen

o Identititsbildung und gegenseitiger Respekt

¢ Metakognitive Gruppenprozesse

o gemeinsame Entwicklung von Lernzielen

e Aushandeln und Teilen von Wissen

e Lernen aus Erfahrungen und Fehlern

o Offiung nach auflen

Tabelle 4: Zentrale Gestaltungsprinzipien fiir Lerngemeinschaften nach WINKLER,
REINMANN-ROTHMEIER & MANDL (2000)
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Einschridnkend ist zu erwéhnen, dass die Beispiele, die diesen Untersuchungen
zugrunde liegen, tiberwiegend aus dem Schulkontext stammten®. Es wird aber von
einer Ubertragbarkeit in andere Bereiche ausgegangen (BIELACZYC & COLLINS 1999,
290). Auffallig ist in jedem Fall, dass die in diesen Kontexten betrachteten Lern-
gemeinschaften keine selbst organisierten Zusammenhinge auflerhalb formaler Bil-
dungseinrichtungen waren, wie die Gemeinschaften, die LAVE & WENGER (1991) im
Rahmen ihrer Entwicklung der Ansitze situierten Lernens untersuchten, sondern die
Ergebnisse gezielter pddagogischer Interventionen.

Insgesamt wird die Lerngemeinschaft in theoretischen wie in empirischen Unter-
suchungen in der Regel als ,handlungsleitendes Konzept bei der instruktionalen
Unterstiitzung kollaborativen Lernens* (REINMANN-ROTHMEIER & MANDL 1999b, 38)
gesehen:

»Dler dnsatz der Lerngemeinschafien korrespondiert zu den Bediirfnisse der
Lernenden, sich mit komplexen Themen zu beschiftigen, Dinge selbst heraus-
zufinden, mit anderen zusammenzuarbeiten, die unterschiedliche Hintergriinde
und Ansichten haben und ihre Lernergebnisse mit ihnen auszutauschen. Erzie-
hungswissenschaftler in den USA haben daher angefangen, mit unterschied-
lichen Modellen von Lerngemeinschaften zu experimentieren, um die effektiv-
ste Art der Organisation solcher Lerngemeinschaften herauszufinden
(BIELACZYC & COLLINS 1999, 273; Hervorh. und Ubers. PA).

Lerngemeinschaften werden als ein Ansatz verstanden, der es ermoglicht, zentrale
Aspekte des situierten Lernens wie Authentizitit der Problemstellungen, Bertick-
sichtigung multipler Kontexte sowie kooperatives Lernen zu verwirklichen, d.h. die
Betrachtung erfolgt aus der Perspektive der Lehrenden. Die Forschung konzentriert
sich zurzeit darauf, diese gestalterischen Prozesse zu optimieren. Unbeantwortet bleibt
die Frage, was Lerngemeinschaften aus der Sicht der Lernenden darstellen bzw. wie
Lerngemeinschaften aus der Perspektive der Lernenden begrifflich zu fassen sind.

ZWISCHENBILANZ

Als Zwischenbilanz der Betrachtung des Forschungsstands zum kooperativen Lernen
kann festgehalten werden, dass eine verwirrende Begriffsvielfalt existiert und sich bis
jetzt kein eindeutiger Sprachgebrauch etablieren konnte. Es iiberwiegt die klein-
gruppenorientierte Forschung aus psychologischer Sicht, wobei sehr héufig Experi-
mentaldesigns mit Adhoc-Gruppen der Forschung zugrunde liegen. Anwendungs-
kontexte werden fast nur bei der piddagogisch-psychologischen Forschung berticksich-
tigt und fokussieren hier den Schulbereich sowie die Anwendung kooperativer Unter-
richtsmethoden (vgl. KONRAD & TRAUB 2001).

33 Hier wird, insbesondere im naturwissenschaftlichen Unterricht, auch oft eine ,,Community of
Practice* wissenschaftlich Forschender als Orientierung genommen (vgl. RUOPP 1993).
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Erst in jlingerer Zeit sind die komplexen Prozesse des Wissenserwerbs und der
Wissenskonstruktion innerhalb einer Gesamtgruppe, der Lerngemeinschaft, stirker in
den Vordergrund getreten. Gréfere Zusammenhénge, in denen kooperatives Lernen in
Alltagssituationen stattfindet, wie sie urspriinglich in den Forschungsarbeiten zum
situierten Lernen im Mittelpunkt der Betrachtung standen, werden selten in den Blick
genommen. Dieses Defizit bisheriger Forschung benennen auch LITTLETON &
HAKKINEN (1999). Sie fordern in ihrem Ausblick die verstdrkte Untersuchung von
groferen, in der Regel telematisch unterstiitzten sozialen Zusammenhédngen, in denen
Lernende sich auch tiber Lerngruppengrenzen und verschiedene ,,Lernergenerationen*
hinweg austauschen, kooperieren und eine Lerngemeinschaft bilden®.

Solche Zusammenhénge werden verstérkt durch Computernutzung beim koope-
rativen Lernen moglich. Auf diesen Forschungsstrang wird deswegen im néchsten Ab-
schnitt ndher eingegangen.

2.2  Kooperatives telematisches Lernen

Durch den Einsatz von Informatik und Telekommunikationstechnik entstehen fiir das
kooperative Lernen neue Moglichkeiten. Als Gegenstand der wissenschaftlichen For-
schung befindet sich das kooperative telematische Lernen (hier wie bereits erwéhnt
mit dem Akronym CSCL bezeichnet) noch in der Definitionsphase (UELLNER & WULF
2000, 6; Lipponen 2002)*.

Um die vorliegende Untersuchung im Forschungsgebiet CSCL zu verankern,
werden kurz die lerntheoretischen Ansitze, die der CSCL-Forschung zugrunde liegen,
skizziert (Kap. 2.2.1) und im Anschluss ein Uberblick iiber Forschungsbereiche und
-projekte gegeben, um die bisherige Schwerpunktsetzung der CSCL-Forschung zu ver-
deutlichen (Kap. 2.2.2). Wichtige Ergebnisse der Forschung in Bezug auf CSCL-
Situationen, bei denen die Lernenden 6rtlich getrennt voneinander arbeiten, werden in
Kap. 2.2.3 zusammengefasst, da diese fiir die vorliegende Untersuchung kooperativen
telematischen Lernens im Fernstudium besonders wichtig sind.

34 Zudiesem Defizit bisheriger Forschung vgl. auch Held (1997).

35 Das Forschungsgebiet CSCL hat sich aus Arbeits- und Forschungszusammenhingen der inter-
disziplindr angelegten CSCW (Computer Supported Cooperative Work) — Forschung entwickelt
und ist ebenso wie CSCW ein interdisziplindres Forschungsfeld. Beide Forschungsgebiete haben
autgrund der zunehmenden Bedeutung ortsverteilten kooperativen Arbeitens und Lernens im
Zuge der Globalisierung in den letzten Jahren verstirkt an Gewicht gewonnen. Die unter-
schiedlichen Forschungsstromungen und -interessen, die in der CSCL-Forschung zusammen
kommen, entstammen hauptsichlich der Padagogik, der Psychologie sowie der Informatik (vgl.
DILLENBOURG 1999, WESSNER 2001).
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2.2.1 Lerntheoretische Ansitze

Neben den bereits erwihnten Triebkréften fiir die Forschung zu kooperativem Lernen,
ist die CSCL-Forschung zusitzlich durch neuere Erkenntnisse der pidagogisch-
psychologischen Forschung motiviert. Insbesondere die grofiere Beachtung sozialer
und kultureller Faktoren in der Theoriebildung zu Lernen, Wissenserwerb und
Wissenskonstruktion hat die CSCL-Forschung stark beeinflusst, ihr aber gleichzeitig
auch eine zusitzliche Bedeutung und Durchsetzungskraft gegeben (KOSCHMANN
1996).

Bis Ende der 80er Jahre kennzeichneten sehr verschiedene lerntheoretische An-
sétze die Forschung zu computerunterstiitztem Lernen, die zu véllig unterschiedlichen
Herangehensweisen, bearbeiteten Fragestellungen und eingesetzten Methoden fiihrten.
In Bezug auf kooperatives Lernen war die Frage der Betrachtungsebene — Mikroebene
der kognitiven Prozesse oder Makroebene der sozialen Prozesse — strittig und
resultierte in vollstindig unverbundener und inkompatibler Forschung (DILLENBOURG
1999a, 3) *. Erst Ende der 80er Jahre wurde die Polarisierung der Betrachtungsweisen
tiberwunden und die urspriinglich getrennten Perspektiven in Konzepten zur situierten
Kognition (HUTCHINS 1996) zusammengefiihrt. Die CSCL-Forschung hat durch diese
Integration beider Perspektiven an Stidrke und Einfluss gewonnen (KKOLODNER &
GUZDIAL 1996, 319).

Als Lerntheorien sind seit diesem Zeitpunkt in der CSCL-Forschung unterschied-
liche Ansitze herangezogen worden, die, bei allen Unterschieden im Detail, gemein-
sam haben, dass individuelle und soziale Prozesse als untrennbar miteinander ver-
bunden angesehen werden *". In deutlicher Abgrenzung zu den bis dahin dominieren-
den Konzepten der Kognitionspsychologie werden soziale und kulturelle Kontexte des
Lernens in den Vordergrund gestellt. Aufgrund dieses prinzipiellen Unterschieds zu
den bisherigen theoretischen Ansétzen zum telematischen Lernen spricht KOSCHMANN
(1996a) auch von CSCL als neuem Paradigma in der Forschung zu kooperativem
Lernen.

Der Ansatz situierten Lernens nach LAVE & WENGER (1991) hat die CSCL-Ent-
wicklung besonders gepréigt (JONES 1999, MANDL, GRUBER & RENKL 2002, KERRES
1998, 69ff; SANTORO, BORGES & SANTOS 1999). Untersuchungen, die sich innerhalb

36 KOSCHMANN (19964, 2) spricht von einer ,,Balkanisierung® innerhalb des Forschungsgebiets.

37 zu sozialkonstruktivistischen oder konstruktionistischen Lernansétze vgl. BAUERSFELD (1995),
CoBB (1994), zur kulturhistorische Schule vgl. VYGOTSKY (1962 / Orig. 1934), zur Titigkeits-
theorie vgl. LEONTJEW (1985 / Orig. 1959) und zu Ansitzen situierten Lernens vgl. BROWN,
COLLINS & DUGUID (1989), GREENO (1989), LAVE & WENGER (1991). Fiir einen differenzierte-
ren Uberblick vgl. auch SANTORO, BORGES & SANTOS (1999). Sie unterschieden allerdings nicht
zwischen Theorien zu Lernen und Kognition und daraus abgeleiteten Instruktionsansétzen, wo-
durch ihre Ausfiihrungen wenig strukturiert wirken. KOSCHMANN (1999) fiihrt einen weiteren
theoretischen Ansatz auf, Lernen in CSCL-Kontexten zu fassen, der auf BAKHTINs literatur-
wissenschaftlichen Begriff des ,,Dialogisch-Seins* (,,Dialogicality) zuriickgreift. Dieser Ansatz
hat aber in der CSCL-Forschung kein grofieres Echo gefunden und wird deswegen hier nur am
Rande erwihnt.
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der CSCL-Forschung explizit auf die von LAVE und WENGER entwickelten Konzepte
berufen, beschiftigen sich beispielsweise mit der Gestaltung und Analyse tele-
matischer Lehr-/Lernformen (ARNOLD & PuTz 2000, KAFAI 2000, STAHL 2000a,
WEGERIF 1998, CHRISTIANSEN & DIRCKINCK-HOLMFELD 1995, ROGERS 2000,
DIRCKINCK-HOLMFELD & SORENSON 1999) sowie der Gestaltung von CSCL-Lern-
rdumen (MIAO, FLESCHUTZ & ZENTEL 1999, FOWLER & MAYES 2000, CAMBRIDGE
1999).

Ausschlaggebend fiir die vielfache Bezugnahme auf situierte Lernansitze ist u.a.
das Konzept der Communities of Practice, das in den situierten Ansétzen enthalten ist
und zum Verstdndnis von Lerngemeinschaften beitragen kann. Es erlaubt, die soziale
Dimension von Lernen und Wissenskonstruktion begrifflich zu fassen. Es beschreibt
die gemeinschaftliche Konstruktion von Wissen innerhalb einer (Lern)gemeinschaft
durch komplexe, miteinander verwobene individuelle und soziale Prozesse. Sprach-
liche Aushandlung spielt dabei eine wichtige Rolle, wodurch der Diskurs der Lernen-
den in den Mittelpunkt riickt (REINMANN-ROTHMEIER & MANDL 1997, 382ff;
WENGER 1998). STAHL (2000) hat das Ineinandergreifen von individuellen und
sozialen Prozessen - schematisch vereinfacht — folgendermaRen dargestellt:

ausformulieren &

Personliches

festlegen
Kulturelle Gemeinschaft-
In Artefakte | € |liches Wissen
Handlungen
nutzen
Positionen
verhandeln

Versténdnis Gemeinsames
, Verstdndnis
Implikationen
als berticksichtigen ;Gemginschaftl. Bedeutungen
Eigenes P Wissens- kldren
ZIggg— s ") bildung
g"Pers()'nIiches"': ',.A‘ Argumente
i Verstehen [ \ e et Erklarungen
4 -
Alternativen
P e artikulieren diskutieren '\
Implizites personliche Offentl. Stellungnahmen
\Vorverstandnis hintler- Uberzeugung —P|Stellungnahme Anderer %
T ——— fragen ] -

Abbildung 2: Diagramm des Wissensbildungsprozesses

(in Anlehnung an STAHL 2000, 71; Ubers. PA)
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In dem Diagramm stellen Pfeile transformative Prozesse dar und Rechtecke die
jeweiligen Ergebnisse dieser Prozesse: die jeweilige Form, die das Wissen zu diesem
Zeitpunkt annimmt Der Wissenskonstruktionsprozess beim Lernen folgt nicht einer
eindeutigen Sequenz, sondern innerhalb einer flieBenden Entwicklung kénnen mannig-
fache und komplexe Beziehungen zwischen den einzelnen Elementen auftreten
(STAHL 2000)*,

Der Ansatz situierten Lernens fliefit aus diesen Griinden auch in die vorliegende
Untersuchung des kooperativen telematischen Lernens aus der Perspektive der
Lernenden in dieser Arbeit ein und wird deswegen in Kap. 3.2 ausfiihrlich dargestellt.

2.2.2 Forschungsgebiete und -projekte

Innerhalb der CSCL-Forschung lassen sich grob zwei Forschungsgebiete unterscheiden,
die zwar eng miteinander verbunden sind, aber dennoch unterschiedliche Schwerpunkte
setzen. Untersuchungen zum didaktischen Design von kooperativem telematischen
Lernen mit zahlreichen Einzelfragestellungen bilden den ersten Bereich, informatik-
bezogene Entwicklungsarbeiten zu unterstiitzenden Lernrdumen den zweiten.

DIDAKTISCHE KONZEPTE

Viele CSCL-Forschungsprojekte stammen aus dem Bereich Schule und wurden z.T.
spiter fiir die Lehre an Universitidten adaptiert — letzteres oft motiviert durch den Ver-
such, den universitdren Massenbetrieb durch das Arbeiten in kleinen Gruppen zu
verbessern. Beispiele fiir derartige Projekte sind das viel beachtete Projekt ,,Computer
Supported Intentional Learning Environment* (CSILE; SCARDAMALIA & BEREITER
1992; 1996), das ,,Software Design Project (KAFAI 2000; 2002) und das Projekt
,Learning through Collaborative Visualization* (CoVis; PEA 1993; 1996).

Im Projekt CSILE erarbeiten die Lernenden zu einem bestimmten Problem einen
gemeinsamen Wissensstand mit Hilfe einer speziell fiir diesen Zweck entwickelten
hypertextbasierten, vernetzten Lernumgebung, die dem Projekt seinen Namen gegeben
hat. Grundprinzip dabei ist, dass die kooperative Arbeit der Lernenden sich an dem
(idealtypischen) Forschungs- und Wissenskonstruktionsprozess von Wissenschaftlern
orientiert. Die SchiilerInnen erarbeiten individuelle Beitrige, stellen sie zur Diskussion
und bewerten gemeinsam Beitrdige dhnlich dem Peer-Review-Verfahren bei wissen-

38 Jede statische Veranschaulichung wie auch diese Grafik birgt die Gefahr, einen schematisch ab-
laufenden, linearen Prozess zu suggerieren. Trotz dieser Gefahr tiberwiegt der Vorteil, die hiufig
erwihnte, aber selten explizit erklirte gegenseitige Konstitution des Individuellen und des
Sozialen in Lernprozessen einmal zu visualisieren. Der Grundsatz der Theorien zum situierten
Lernen, namlich dass Kognition und soziale Praxis nur zu Analysezwecken kurzfristig getrennt
werden kénnen, aber an sich eine untrennbare Einheit bilden, wird dadurch zumindest etwas an-
schaulicher als in einer weiteren verbalen Beschreibung.
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schaftlichen Publikationen. Zentral fiir CSILE ist, dass die Lernenden im Sinne einer
,wissensbildenden Gemeinschaft (,knowledge building community)* aktiv einen
Wissensbestand schaffen, der auch fiir andere relevant und informativ ist. Hintergrund
ist die Vision einer Schule, an der Lernende nicht Wissensempfiinger sind, sondern
problem- und handlungsbezogen neues Wissen (zumindest fiir bestimmte Zielgruppen)
erarbeiten (vgl. auch ZIMMER 1987)". Forschungsfragen sind dabei, wie dezentrali-
sierte, offene Prozesse der Wissenskonstruktion unter schulischen Bedingungen nach-
gebildet und technologisch unterstiitzt werden konnen.

Im Software Design Project produzieren Schiilernnen multimediale Software zu
naturwissenschaftlichen Problemstellungen in kleineren Teams von 3-5 Kindern fiir
jlingere MitschiilerInnen. Das besondere an diesem projektorientierten Ansatz des
»Lernens durch Entwerfen® (,,learning through design*) ist, dass drei Jahrgangsstufen
im Projekt involviert sind und dabei drei verschiedene Perspektiven nacheinander ein-
bringen: die Perspektive der NutzerInnen und EvaluatorInnen (die jiingsten SchiilerIn-
nen), die Perspektive der Software-EntwicklerInnen und Programmiererinnen (die
mittlere Jahrgangsstufe — die ,,newcomer®) und die Perspektive der BeraterInnen (die
ilteste Jahrgangsstufe — die ,,oldtimer*) (KAFAI 2000). Die untersuchten Forschungs-
fragen liegen einmal bei der Effektivitdt dieser Unterrichtsmethode. Ein Vergleich
wird mittels Kontrollgruppe hergestellt, bei der gleiche Inhalte mit herkémmlichem
Unterricht vermittelt werden. Dariiber hinaus werden unterschiedliche Teamzusam-
mensetzungen, insbesondere die Bedeutung der Oldtimer in den Teams, untersucht
sowie die Zusammenarbeit in den Teams unter einer Geschlechterperspektive be-
trachtet*'.

Das Projekt CoVis ist ebenfalls im naturwissenschaftlichen Unterricht amerikani-
scher Schulen angesiedelt. Es benutzt reale Beobachtungsdaten (Wetter- und Klima-
daten), die iiber schnelle Netzanbindungen an die Schulen tibertragen und von den
Schiilerlnnen mit Hilfe unterschiedlicher Visualisierungsmittel ausgewertet werden.
Fiir die Zusammenarbeit mit Experten auflerhalb der Schule werden Videokonferenz-
systeme eingesetzt, flir die interne Zusammenarbeit eine verteilte, hypermediale
Datenbank, dhnlich wie in CSILE, die die jungen ,,ForscherInnen* schrittweise auf-

39 SCARDAMALIA & BEREITER (1996, 254) begriinden ihre Priferenz fiir den Begriff der ,.knowledge
building community* im Gegensatz zu ,,Lerngemeinschaft und dhnlichen Begriffen damit, dass
a.) mit ihrem Begriff auch eine Verbindung zu ,,Wissensgemeinschaften® hergestellt wird, die
aullerhalb von Schule existieren und b.) das Wort ,,building* den aktiven Prozess, ein kollektives
Produkt herzustellen, betont (vgl. auch BEREITER 2002, 20).

40 Damit hat dieser Ansatz viele Gemeinsamkeiten mit anderen Unterrichtsansidtzen wie dem
entdeckenden Lernen, dem problemorientierten Lernen und dem projektorientierten Lernen
(SCHULMEISTER 1997, 82). Dabei wird auch deutlich, dass die CSCL-Ansiitze keine sprunghaften
Neuentwicklungen sind, sondern sinnvollerweise auch pidagogische Ideen und Konzepte auf-
greifen, die bereits vor dem Einzug von Computern in den Bildungsbereich existierten.

41 Den ,,Oldtimern* kommt dabei eine besondere Bedeutung zu; gleichzeitig ist ihr Lernzuwachs
besonders hoch. Hinsichtlich der Teilhabe von Médchen am Prozess ist festzustellen, dass sie zu
Beginn des Projektes deutlich weniger computerunterstiitzte Tétigkeiten ausfiihren, dieser Unter-
schied aber im Verlauf des Projekts abnimmt (vgl. zu den Ergebnissen im Einzelnen KAFAI
2000).
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bauen. Neben anderen Aspekten stand hier insbesondere die Rolle von Visualisierun-
gen im Prozess der Zusammenarbeit und seine mogliche technologische Unter-
stiitzung, auch ortsverteilt, im Vordergrund des Forschungsinteresses.

Im Bereich der Hochschulen sind insbesondere CSCL-Projekte entstanden, die
versuchen, die Unterrichtsmethode des problemorientierten, fallbasierten Lernens
durch Computerunterstiitzung zu effektivieren. Sie werden beispielsweise in der
Medizin eingesetzt (KOSCHMANN, KELSON, FELTOVICH et al. 1996; ZUMBACH &
REIMANN 2000; JONASSEN 2000, 90; KOSCHMANN, GLENN & CONLEE 1997). Hier
liegt der Forschungsschwerpunkt oft in der multimedialen Falldarstellung und der Be-
riicksichtigung der Prinzipien problemorientierten Lernens bei der Gestaltung der
technologischen Plattform (z.B. MIAO & HAAKE 2001).

Den bisher genannten Projekten ist gemeinsam, dass sie kooperative Lernprozesse
im Prisenzunterricht telematisch unterstiitzen wollen, Eine andere Perspektive ergibt
sich, wenn Fernstudienangebote mit kooperativen Lernformen gestaltet werden sollen.
Hier wird z.B. untersucht, wie die Betreuung der Studierenden durch Teletutoring ver-
bessert werden kann (vgl. REINMANN-ROTHMEIER & MANDL 1997, SALMON 2000),
wie durch den Einsatz von Konferenzsystemen die Kommunikation unter den Lernen-
den sowie zwischen Lernenden und Lehrenden intensiviert werden kann oder wie sich
»telematische Seminare” mit ortsverteilten Studierenden durchfithren lassen (vgl.
SCHULMEISTER 2001, 255ff). CSCL in solchen Settings mit ortsverteilten Lernenden
wird oft auch als verteiltes CSCL oder D-CSCL (Distributed-CSCL) bezeichnet, wo-
bei auch hier die Ubergiinge flieBend sind: Oft werden Fernlehrkurse durch Prisenz-
phasen erginzt; in den prisenzbasierten CSCL-Projekten entsteht hiufig auch eine
verteilte Kommunikationssituation durch Einbeziehung von externen Experten oder
die Vernetzung verschiedener, geographisch verteilter CSILE-Gruppen untereinander.

Beim ortsverteilten CSCL besteht eine Forschungsperspektive in der Frage, wie
kooperative Unterrichtsmethoden von der Présenzlehre auf Fernlehrsituationen zu
tbertragen sind. Es wird an Adaptionen von ,klassischen” kooperativen Lernformen
(Gruppenpuzzle, Gruppenrallye, Gruppenrecherche etc.) fiir telematische Lernformen
gearbeitet (vgl. BONK & REYNOLDS 1997, 173; HARASIM 1989, 53). Herausgestellt
wird dabei insbesondere die Moglichkeit, die Ergebnisse der Gruppenarbeiten iiber die
Internettechnologie allen leicht zuginglich machen zu kénnen und die motivierende
Wirkung auf die Studierenden, die davon ausgeht. Zum Teil wird das kooperative
telematische Lernen aber auch als grundsitzlich neuer Bereich mit eigenen Qualititen
angesehen, das weder durch eine Ubertragung kooperativer Lernformen aus dem
Prisenzunterricht in einen (telematischen) Lernraum noch durch die Anreicherung
traditioneller Fernlehrsituationen durch Kommunikationskanile hinreichend zu
gestaltend ist. Das grundlegend Neuartige, das es zu nutzen gilt, besteht in dieser Ein-
schitzung in den, durch tiberwiegend asynchrones Arbeiten entstehenden, zusétzlichen
Moglichkeiten der Reflexion. Lernende koénnen ihre Lernaktivititen, ihre Lern-
strategien und ihrer Kooperationen mit anderen Studierenden durch das asynchrone
Arbeiten stdrker und andersartig reflektieren (vgl. HARASIM 1989).
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TECHNOLOGISCHE UNTERSTUTZUNG

Einen zweiten wichtigen Bereich neben den didaktischen Konzepten bildet die infor-
matikbezogene CSCL-Forschung, die sich mit der Frage der optimalen technolo-
gischen Unterstiitzung der didaktischen CSCL-Konzepte befasst und entsprechende
Software entwickelt*2. KREY (1999) unterscheidet pragmatisch drei Arten von CSCL-
Lernumgebungen: CSCL Umgebungen, die mit Standard-Internettools arbeiten (E-
Mail, Web, Newsgroups etc.), speziell fiir das telematische kooperative Lernen ent-
wickelte Systeme und telematische ,betretbare” Welten. Ausdriicklich fiir das
kooperative telematische Lernen hat beispielsweise die Gesellschaft fiir Mathematik
und Datenverarbeitung (jetzt Fraunhofer Gesellschaft) die Lernumgebungen VITAL
und CROCODILE entwickelt, letztere mit der expliziten Zielsetzung, CoPs tele-
matisch zu unterstiitzen* (MiA0, FLESCHUTZ & ZENTEL 1999, PFISTER et al. 1999,
MIAO & HAAKE 2001; fiir weitere spezielle CSCL-Plattformen vgl. auch GUZDIAL,
REALFF, LUDOVICE et al. 1999, STAHL 2000a; 2001; HOLYFIELD 2002)*.

Einen besonderen Schwerpunkt stellt bei den technologiebezogenen CSCL-Unter-
suchungen die Frage dar, wie einzelne Kommunikations- und Kooperationsschritte
unterstiitzt werden konnen, beispielsweise fiir flexible Vorlagen fiir Metakommunika-
tion (,,meta-communication widgets*) (MCLEAN 1999), intelligente tutorielle Unter-
stlitzung von Kooperationsprozessen (in Fortfilhrung der Intelligenten Tutoriellen
Systeme bei der CBT-Entwicklung, vgl. HOPPE & PLOETZNER 1999) oder agenten-
basierte Systeme zur Unterstiitzung des Gruppenprozesses bei der Zusammenstellung
von themenbezogenen Informationsressourcen (SEEHUSEN 2000).

Diese technologischen Hilfsmittel sollen auch kooperatives telematisches Lernen
in grofleren Gruppen ermdglichen; allerdings wird auch hier nicht die prinzipielle
Moglichkeit von sehr groflen, eher schwach strukturierten Lernergruppen in den Blick
genommen, sondern der Fokus liegt letztlich wieder bei der Unterstiitzung der Koope-
ration kleiner, iiberschaubarer Gruppen, in die eine grofere Seminargruppe dann bei-
spielsweise aufgeteilt werden kann (DILLENBOURG 1999a, 5).

Die von LITTLETON & HAKKINEN (1999) zuvor erwihnte Vision, auch die Koope-
ration im Rahmen von ungleich gréfleren Lerngemeinschaften zu untersuchen, ist auch

42 Beide Bereiche sind oft eng miteinander verwoben und hier nur fiir eine iibersichtlichere Dar-
stellung als zwei getrennte Punkte aufgefiihrt.

43 Bei der Lernraumentwicklung ist ein zentrales Problem ebenfalls das Verhiltnis von Vor-
strukturierung der Kooperation und flexibler Unterstiitzung spontan entstehender Kooperations-
formen. Vor dem Hintergrund der Mensch-Maschine-Kommunikationsforschung haben JOHN-
SON-LENZ & JOHNSON-LENZ (1991) dieses Spannungsfeld schon friih erkannt. Ihre Kooperations-
plattform namens ,,Virtual Learning Community beriicksichtigte fiir den damaligen Stand der
Technik schon sehr umfassend beide Pole der Unterstiitzung menschlicher Kooperation.

44 Die Produkte erfordern allerdings einen relativ hohen Einarbeitungsaufwand von Seiten der
Lernenden und sind bislang noch nicht in Praxiskontexten gréferen Umfanges eingesetzt worden.
Fiir einen allgemeinen Uberblick zu Lernraumen vgl. auch ARNOLD (2001, 33ff), fiir die Schwie-
rigkeit, den Entwicklungsprozess von Lernrdumen angesichts der Vielfalt theoretischer Konzep-
tualisierungen von Lernen zu systematisieren vgl. LAND & HANNAFIN (2000).
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im Bereich der CSCL-Forschung ein kaum bearbeitetes Feld. In der weitaus iiber-
wiegenden Zahl der Untersuchungen wird eine Seminargruppengréfle von 15-35
Studierenden betrachtet. Auch wenn, wie in der Untersuchung von MCLELLAN (1997),
der Aufbau einer Lerngemeinschaft an RHEINGOLDs telematischen Gemeinschaften
(vgl. Kap. 1.3.1) orientiert ist, die in der Regel selbst organisierte, sehr grofie tele-
matische Gemeinschaften sind, wird der Prozess der Kooperation — hier modelliert
nach den Leitlinien SCHRAGEs (1990) — in der herkdmmlichen Organisationsform
eines einzelnen Kurses zu Informationsdesign mit 25 Teilnehmerlnnen betrachtet.

Groflere telematische kooperative Zusammenhidnge erfahren in der CSCL-
Forschung bislang nur &uflerst geringe Aufmerksamkeit. Entweder wird die prin-
zipielle Moglichkeit solcher Gemeinschaften in begrifflich véllig unscharfen und von
unkritischem Optimismus getragenen Aussagen bestenfalls angedeutet wie z.B. in der
folgenden Aussage von BONK & REYNOLDS (1997, 168; Ubers. PA): ,,Das World
Wide Web ist eine solche Lerngemeinschaft in der lernerzentrierte Vermittlungs-
formen grofles Potential zeigen. Oder es wird zwar ein begriffliches Konzept aus-
1 gearbeitet wie die dynamische Lerngemeinschaft, die als Alternative zu didaktischen
Konzepten gesehen wird (vgl. WILSON & RYDER 1996), aber es fehlen Folgeunter-
suchungen, die ein solches Konzept anhand von konkreten Fallanalysen iiberpriifen
bzw. weiter ausdifferenzieren. Unter einer dynamischen Lerngemeinschaft verstehen
WILSON & RYDER (1996) selbst organisierte Zusammenhénge von Lernenden, die sich
zum Zwecke der gegenseitigen Unterstiitzung beim Lernen unter Riickgriff auf die
telematischen Kommunikationsméglichkeiten bilden kénnen. Dynamisch bezeichnet
den Umstand, dass alle Beteiligten gleichermaflen an den Lernprozessen teilhaben
sowie Verdnderungen ausgesetzt sind und es keine zentralen, hervorgehobenen, mit
anderen Rechten ausgestatteten Personen gibt.

Einen &hnlich weiten Begriff von Lerngemeinschaften benutzen WILEY &
EDWARDS (2002) in ihren Uberlegungen zu ,telematischen selbst organisierten
sozialen Systemen* (,,online self-organizing social systems). Sie greifen den
Gedanken der dynamischen Lerngemeinschaften im Prinzip auf (auch wenn sie sich
nicht explizit darauf beziehen). Telematische selbst organisierte soziale Systeme sind
selbst organisierte Gemeinschaften im Internet, die zahlreiche Eigenschaften haben,
die innerhalb von an CSCL orientierten didaktischen Designs fiir eine Lerngemein-
schaft angestrebt werden — in der Regel aber ohne dass die Teilnehmenden sich selbst
als Mitglied einer Lerngemeinschaft bezeichnen wiirden. Als Beispiele nennen sie
telematische Gemeinschaften wie Slashdot oder PerIMonks, in denen Tausende, welt-
weit verteilt, Wissen zu Computerfragen bzw. der Perl-Programmierung austauschen.
Sie erkldren die Existenz solcher Systeme einerseits iiber die Phdnomene der ,,Kultur
des Schenkens® (,, gift culture”, vgl. auch KOLLOCK 1999), aber auch iiber die grofie
Gruppengréfle, die mit mehreren Hundert, oft mehreren Tausend ,, TeilnehmerInnen®,
ausreichend Expertise fiir die Gemeinschaft verfiigbar macht, ohne den Aufwand des
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Einzelnen iibermiBig hoch werden zu lassen®. Innerhalb der CSCL-Forschung bleiben
solche Untersuchungen aber eindeutig in der Minderheit und werden tiberraschend
wenig rezipiert (vgl. dazu auch BEUSCHEL & GAISER 2002).

2.2.3 Forschungsergebnisse

Die vorgestellten Untersuchungen zu CSCL mit den beschriebenen Schwerpunkten
kommen zu #hnlichen Ergebnissen’®; Es wird generell die Bedeutung einer aktiven
Teilhabe der Studierenden an der Kursgestaltung betont, z.B. durch Einbringen eigener
Arbeitsergebnisse und Vorerfahrungen. Als dhnlich bedeutsam wird generell die
Kommunikation der Studierenden untereinander als Kommunikation unter Gleich-
gestellten (,peer-to-peer”) gewertet (BONK & REYNOLDS 1997, KOSCHMANN 1996,
Luck 2000). Die enge Verkniipfung des Konzeptes der Lerngemeinschaft und der
substantiellen Einflussnahme auf das jeweilige Lehr-/Lerngeschehen — wie sie auch
bereits bei CSILE in den wissensbildenden Gemeinschaften zum Ausdruck kam — ist
dabei ein zentrales Ergebnis:

»Computervermittelte Kommunikation wird als effektives Mittel betrachtet,
um das Lernen im Klassenzimmer in eine Lerngemeinschaft zu verwandeln,
innerhalb derer sowohl Lernende als auch Lehrende und eingeladene Géste
eine wichtige Rolle bei der Ausgestaltung der Lehr-/Lernangebote spielen‘
(LUck 2000, 2; Ubers. PA).

Ebenso wie in kooperativen Lernformen ohne Computerunterstiitzung Vorteile nicht
automatisch durch die Herstellung einer Gruppensituation realisiert werden, ist auch
die Effektivitit von CSCL von komplexen Faktoren abhéngig. Schon im Punkt
Akzeptanz gibt es wenig gesicherte Erkenntnis. Zahlreiche Autoren berichten von
einer gemischten Akzeptanz von CSCL-Systemen bzw. der geringeren Nutzung der
bereitgestellten Kommunikations- und Kooperationsméglichkeit vor allem in Hoch-
schulprojekten (WEGERIF 1998; REINMANN-ROTHMEIER & MANDL 1997, 389;

REIMANN 1998; STAHL 2001; KERRES & JECHLE 2002; SORENSEN 1999; BAGHERIAN
& THORNGATE 2000). Die Perspektive derjenigen, die das didaktische Design :

einzelner Lernangebote bestimmen und CSCL-Designs favorisieren, deckt sich also .

45 WILEY & EDWARDS (2002) thematisieren telematische selbst organisierte soziale Systeme im
Zuge der Frage der Skalierbarkeit von telematischem Lernen und Lehren in Hinblick auf Betreu-
ung (darauf wird in Kap. 7.3 noch einmal niher eingegangen). Aus der Betrachtung der erfolg-
reichen Beispiele sagen sie derartigen Systemen langfristig ein groBes Verdnderungspotenzial
innerhalb der telematischen Bildungslandschaft voraus, dhnlich den ,,Unruhe stiftenden Techno-
logien* (,disruptive technology''; ORAM 2001; NORMAN 1998, 232/233).

46 JONES, SCANLON & BLAKE (2000) kritisieren dabei zu Recht, dass sehr viele dieser Unter-
suchungen im gewissen Sinne selbstreferenziell sind, da sie Kurse zu telematischem Lernen sind
(Z.B. WEGERIF 1998, SCHEUERMANN, LARSSON & TOTO 2002, BROWN 2001, DIRCKINCK-
HOLMFELD & SORENSON 1999, MASON 1998).
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" nicht notwendig mit der Perspektive der Lernenden. Eine plakative Zusammenfassung
‘fiir die oft widerspriichlichen Wirkmomente bei Lehrenden und Lernenden im Zuge
der wachsenden Verbreitung von CSCL gibt MASON (1998, 4; Ubers. PA):

,JKooperatives Lernen ist eher bei Lehrenden als bei Lernenden beliebt, da es
meist groflere Initiative und mehr Arbeit erfordert und stirkere Abhéngigkeit
von anderen bedeutetet! Sobald Gruppenarbeiten aber mit Bewertungen und
Priifungen verkniipft werden, deutet vieles daraufhin, dass die meisten Lernen-
den ihre Zuriickhaltung iiberwinden und ihren Part bei den gemeinsamen Akti-
vitdten ausiiben. Tatasche ist, dass das Interesse an kooperativen Ansitzen in
der tertidren und beruflichen Weiterbildung sprunghaft zunimmt, da die Tech-
nologien dies ermdglichen, Arbeitgeber es einfordern und Lehrende den Wert
fiir den Lernprozess wiederentdecken.*

Ahnlich wie auch fiir das kooperative Lernen allgemein wird weiterhin die Proble-
matik der Bewertung von individuellen Leistungen bei der Realisierung von CSCL-
Designs und der enge Zusammenhang zwischen CSCL-Ansitzen und der bestehenden
Lernkultur festgestellt:

,.Die naive, technologiefixierte Uberzeugung war, dass Werkzeuge wie CSILE
alleine schon einen wichtigen Unterschied hervorbringen wiirden. Die weitere
Erfahrung lehrte allerdings, dass die Kultur des Klassenraums solche Werk-
zeuge in ihrem eigenen Interesse formt und dass die Kultur sich wandeln muss,
bevor die neuen Technologien das Lernen in der erhofften Weise verdndern®
(STAHL 2002, 1; Ubers. PA).

Problematisch ist auch die Situation in Bezug auf die Evaluation von CSCL-Designs
und -Systemen. Aufgrund der grolen Komplexitit der ablaufenden Prozesse sowie der
technologischen Plattformen sind Evaluationen extrem schwierig und ein Bereich, fiir
den sich zurzeit erst anfingliche Konzepte herausbilden (BRITAIN & LIBER 1999,
HoLST 2000).

Vergleichsweise am intensivsten untersucht sind Kommunikations- und Ko-
operationsprozesse in kleinen, tiberschaubaren Gruppen. Ergebnisse dieser Forschung
quasi auf Mikroebene, sollen im folgenden zusammengefasst werden, sofern sie sich
auf D-CSCL-Situationen*’ beziehen, also geographisch verteilte Lernende betreffen
und deswegen fiir den hier betrachteten Fall von Bedeutung sind®,

47 Die Unterscheidung zwischen CSCL und D-CSCL ist hier nur der systematischeren Darstellung
halber gewihlt. In konkreten telematischen Lernszenarien sind die Grenzen oft flieBend: Projekte
wie CSILE werden ins Internet gebracht und kénnen somit auch Schiilerlnnen anderer Klassen
oder Schulen einbeziehen. Umgekehrt gibt es in verteilten Szenarien oft einen Prisenzanteil.

48 In diesem Abschnitt wird das Schwergewicht auf die Forschungsergebnisse zu telematischer
Kommunikation und Kooperation gelegt, unabhingig vom konkreten Anwendungskontext. Die
Spezifika der D-CSCL Situationen, wie sie in klassischen Fernstudiensituationen entstehen,
werden in Kap. 2.3 thematisiert.
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Findet die Kooperation der Lernenden computerunterstiitzt an verschiedenen
Orten statt, entstehen durch die Reduktion der Kontextinformation und das Fehlen
nonverbaler Hinweisreize Problemfelder. Es werden in Bezug auf den sozialen
Kontext ein Mangel an sozialer Pridsenz, eine fehlende Abstimmung iiber einen ge-
meinsamen Wissenshintergrund sowie erschwerte Koordination der Gruppen-
aktivititen konstatiert. In Bezug auf den Informationskontext wird das Uberangebot an
Information und eine oft fehlende Nachrichtenverbundenheit genannt (vgl. HESSE,
GARSOFFKY & HRON 1997).

Zur fehlenden sozialen Prdsenz werden auch Ergebnisse der CMC-Forschung
innerhalb der CSCL-Untersuchungen aufgegriffen, die verschiedene Charakteristika
fiir die computervermittelte Kommunikationssituation herausgearbeitet hat: Da mit der
geringeren sozialen Prasenz auch Hinweise auf den Status der anderen Teilnehmer ent-
fallen, kann es zu einem stirkeren und egalitdren Austausch in der Gruppe kommen.
Gleichzeitig gibt es Befunde, die auf eine geringere Wirksamkeit sozialer Normen in
diesen Kommunikationssituationen hindeuten. Eine geringere soziale Orientierung in
der Kommunikation zugunsten einer hohen Aufgabeninvolviertheit zeigen andere
Studien auf. Es gibt aber auch Hinweise darauf, dass mit zunehmender Dauer tele-
matischer Kommunikationssituationen auch die interpersonelle soziale Orientierung
wieder zunimmt (WALTHER & BURGOON 1992, 81)*.

Die Bedeutung der Gruppenwahrnehmung (,,awareness*) in D-CSCL Situationen
wird generell betont (BIUK-AGHAI 1998, BREMER 1998, MCLELLAN 1997). BIUK-
AGHAI (1998) differenziert den Begriff der Gruppenwahrnehmung noch nach sozialer
Wahrnehmung, Aufgabenwahrnehmung, Konzeptwahrnehmung und Arbeitsraum-
wahrnehmung und diskutiert die Vor- und Nachteile von strengen und gelockerten
WYSIWIS-Sichten (What You See Is What I See) in CSCL-Lernrdumen vor diesem
Hintergrund.

An Losungsansédtzen zum Ausgleich der aufgefiihrten Kanalreduzierung und der
reduzierten Gruppenwahrnehmung wird in vielfiltiger Form gearbeitet. Moglichkeiten
bestehen u.a. in persdnlichen Steckbriefen / Homepages zur Vorstellung, integrierten
Teilnehmerverzeichnissen, der Anzeige von aktuell sich online befindenden Teil-
nehmenden, der Trennung von aufgabenbezogener Kommunikation und sonstiger,
informeller Kommunikation etc. (HESSE, GARSOFFKY & HRON 1997, 226).

Im Zusammenhang mit der Gruppenkoordination wird weiterhin ein hoher Ko-
ordinationsaufwand, auch im Bereich der technischen Koordination, als Problemfeld
erkannt (REINMANN-ROTHMEIER & MANDL 1998a, 471; HESSE, GARSOFFKY & HRON
1997, 259). Als Losungsansitze werden Interaktionsregeln in Form von Lern-
protokollen diskutiert, die die Koordinationsprozesse strukturieren helfen sollen (fiir
konkrete Beispiele vgl. PFISTER & MUHLPFORDT 2002 und die Lernplattform VITAL).

49 Insgesamt sind die genannten CMC-Forschungsresultate nicht unumstritten, da sie schwerpunkt-
miBig in Adhoc-Gruppen gewonnen wurden. Die Giiltigkeit der Aussagen fiir linger eingespielte
Gruppen muss daher in Frage gestellt werden (HESSE, HOPPE & MANDL 1999, REINMANN-
ROTHMEIER, & MANDL 1999b).
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1 Generell mehr Anleitung und Vorstrukturierung zu Beginn verteilten, kooperativen

- Lernens gemiB dem Prinzips der gestaffelten Hilfestellung (,,scaffolding“; BROWN,

COLLINS & DUGUID 1989) wird hdufig zur Erleichterung der Koordination heraus-

| gearbeitet (WEGERIF 1998, 47). Allerdings setzt sich auch auf der Ebene der

Computerunterstiitzung die zuvor angesprochene, letztlich nicht allgemeingiiltig zu
beantwortende Frage des Grades der angemessenen Vorstrukturiertheit und Anleitung
der Kooperation fort. Speziell fiir synchrones kooperatives telematisches Lernen per
Videokonferenz wird die Bedeutung von inhaltsunspezifischen Strukturierungen her-
vorgehoben (FISCHER, BRUHN, GRASEL et al. 1999)*°.

Zur erleichterten Wissensabstimmung werden Informationsarchive und ,Lern-
netze' diskutiert, die den gemeinsamen Wissenshintergrund in Form einer kognitiven
Landkarte visualisieren (WESSNER & PFISTER 1999). Auch fiir das Problem der Infor-
mationsiiberflutung und der fehlenden Nachrichtenverbundenheit gibt es mittlerweile
Losungsansitze innerhalb des Interface-Design wie Annotationsméglichkeiten, Filter-
funktionen, grafische Darstellung von Nachrichtenthreads etc®'.

Z WISCHENBILANZ I1

Zusammenfassend kann der aktuelle Stand der CSCL-Forschung wie folgt charakteri-
siert werden: Im Gegensatz zum kooperativen Lernen ohne Computerunterstiitzung
werden viele CSCL-Anwendungen bereits im Anwendungskontext untersucht, da zu-
sitzlich zu kognitionspsychologischen Konzepten verstirkt Ansédtze des situierten
Lernens herangezogen werden. Es liberwiegen allerdings Untersuchungen im Kontext
von Schule mit einzelnen Ubertragungen auf den Hochschulbereich.

Schwerpunkt der Studien bildet nach wie vor die Betrachtung der ,Mikroebene*,
also der Kommunikations- und Kooperationsprozesse in iiberschaubaren Gruppen, be-
trachtet aus der Perspektive der Gestalter von entsprechenden Lernumgebungen. Auch
wenn KOSCHMANN (1996) der Meinung ist, dass die CSCL-Forschung Prozesse
starker als Ergebnisse und Wirkungen fokussiert, bleibt sie dennoch auf die Perspek-
tive der Lehrenden beschrinkt. KOSCHMANN (1996) fiihrt zwar an, dass ein Verstehen
aus der Perspektive der Lernenden angestrebt wird, es manifestiert sich jedoch nicht in
Untersuchungsdesigns und -ergebnissen (vgl. auch KAFAI 2002, zur Kritik an
KOSCHMANNS Einschédtzung auch KOLODNER & GUZDIAL 1996).

Im Mittelpunkt der CSCL-Forschung steht , Instruktion als umgesetzte Praxis‘
(sinstruction as enacted practice'; KOSCHMANN 1996). Auch wenn der Prozess-
charakter dabei betont wird, zeigt diese Formulierung dennoch deutlich die
dominierende Orientierung an der Sicht der Lehrenden. Aussagen wie ,,Angesichts der

50 Die Untersuchungen bezogen sich hier aber auf die Kooperation in Zweierteams per Video-
konferenz. Eine Verallgemeinerung der gewonnen Aussagen auf Gruppen mit mehr als zwei Teil-
nehmerlnnen fehlt noch.

51 Fiir Details vgl. HESSE, GARSOFFKY & HRON (1997).
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Entwicklung solcher [technologischen] Werkzeuge [...] miissen die Lehrenden die
Studenten zu neuen Hohen interpersoneller Verstdndigung und einer Wertschétzung
globaler Diversitit dringen® (BONK & REYNOLDS 1997, 174; Ubers. und Hervorh.
PA) zeigen ebenfalls, dass in weiten Bereichen der CSCL-Forschung die strukturelle
Asymmetrie im péadagogischen Verhiltnis zwischen Lernenden und Lehrenden nicht
iberwunden wird.

Auch in der CSCL-Forschung bleibt daher die Frage unbeantwortet, wie sich ko-
operatives Lernen mit Computerunterstiitzung aus der Perspektive der Lernenden dar-
stellt, d.h., welche Bedeutung eine telematische Lerngemeinschaft fiir sie haben kann,
wie und mit welchen Begriindungen und Konflikten in ihr gehandelt werden kann.

2.3 Kooperatives telematisches Lernen im Fernstudium

Wie sieht es nun in Bezug auf kooperative telematische Lehr- und Lernformen im
Rahmen des Fernstudiums aus? Dieser Sonderbereich der CSCL-Forschung ist in ent-
scheidendem MaRe von der historischen Entwicklung und den Konzepten des kon-
ventionellen Fernstudiums geprédgt. Dieser Hintergrund soll in den hier relevanten
Zigen in Kap. 2.3.1 kurz skizziert werden. Im Anschluss wird auf die Art und Weise
der Integration neuer Technologien in das Fernstudium eingegangen (Kap. 2.3.2) und
es wird der aktuelle Stand der Forschung zur Entstehung von Lerngemeinschaften im
Fernstudium zusammengefasst (Kap. 2.3.3).

2.3.1 Konventionelles Fernstudium

Als Fernstudium wird allgemein Unterricht auf Hochschulniveau bezeichnet, der durch
eine rdumliche Trennung von Lehrenden und Lernenden gekennzeichnet ist, aber den-
noch von einer Bildungsinstitution, dem Fernstudienanbieter, durch Planung, Anlei-
tung und Betreuung unterstiitzt wird (HOLMBERG & SCHUEMER 1997)*2. KERRES
(1998, 295) definiert das Fernstudium als unterrichtliches System, bei dem die im -
traditionellen Unterricht auf natiirliche Weise integrierten Komponenten der Infor-
mation und der Kommunikation in zwei getrennten Subsystemen realisiert sind (vgl.
auch ,,Zwei-Weg-Kommunikation“ bei HOLMBERG 2001).

Das Informationssubsystem ist fiir die Distribution der Informationen an die
ortlich verteilten Lernenden zustidndig und benutzt dabei unterschiedliche Medien wie
Print, audiovisuelle Medien, Radio- oder Fernsehsendungen oder vollstindig digita-
lisierte Medien. Das zweite, in der Regel durch andere Medien wie Telefon, Post oder

52 Unterricht auf niedrigeren Ebenen als Hochschulniveau, der die gleichen Merkmale aufieist,
wird im deutschsprachigen Raum als Fernunterricht bezeichnet. Fiir die hier betrachteten Aspekte
ist der Niveauunterschied nicht relevant. Deswegen werden im Folgenden sowohl Unter-
suchungen zum Fernstudium als auch zum Fernunterricht herangezogen.
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Fax gestiitzte Subsystem dient der Kommunikation der Lernenden mit der betreuenden
Studieninstitution.

Kommunikation

Lerner > Medium Betrguepde
Institution
Post, Telefon, Fax
’ /
Medium & Distribution —

Print, Audio/Video,
CD, Rundfunk,
Fernsehen

Information

Abbildung 3:  Konventionelles Fernstudium mit Informations- und Kommunikations-
komponente (aus: KERRES 1998, 295)

Diese Kommunikation, nicht aber die Kommunikation der Lernenden untereinander,
stand (und steht noch heute) im Mittelpunkt fernstudiendidaktischer Uberlegungen.
Ahnliche Definitionsmerkmale fiir Fernunterricht”® nennt auch KEEGAN (1986), der
ebenfalls die grundsitzliche mediale Vermitteltheit des Fernunterrichts und die rdum-
liche Trennung zwischen den beteiligten Personen betont. Den letzten Punkt analysiert
MOORE (1973, 664) noch genauer als Auseinanderfallen der Lehr- und Lern-
aktivitéten, die in der klassischen Form des personalen Unterrichts am gleichen Ort
und zeitlich eng miteinander verwoben stattfinden. Ahnlich argumentiert auch
ZIMMER (2000c) in seinen Uberlegungen zum telematischen Lernen, indem er die
Aufhebung der ,Uninittelbarkeit und Gleichzeitigkeit des Lehrens und Lernens*
betont, die zusammen mit der charakteristischen Produktionsweise von Fernstudien-
angeboten® als medial aufbereiteten, vollstindig ,vorweggedachten* Unterrichts-
einheiten zu Kurs- bzw. Lerneinheiten fiihrt, die hinsichtlich ihrer Ziele, Inhalte,
Lernwege, Aufgaben und Lernkontrollen geschlossen sind (ZIMMER 1994,

53 Vgl. vorherige Anmerkung.

54 PETERS (1973) analysiert das klassische Fernstudium treffend als industrialisierte Form des Leh-
rens und Lernens.

55 Diese Geschlossenheit steht in vélligem Gegensatz zur Vorstellung des wnabgeschlossenen
Lernens (,termless learning"; KOSCHMANN 2000) das keine eindeutigen, fertigen Resultate kennt,
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Den fremdbestimmten Aspekt des Lernens im Fernstudium trotz der allgemeinen Be-
tonung der Selbststeuerung durch die Lernenden hat bereits HAAGMANN (1970, 13) in
seiner Definition des Fernunterrichts herausgearbeitet, in dem er als charakteristische
Merkmale des Fernunterrichts Medien zur Uberbriickung der rdumlichen Distanz,
Gelenktheit, Zielgerichtetheit und Fremdkontrolle nannte.

Worin besteht nun die Offenheit, die oft mit dem Fernstudium, insbesondere durch
Bezeichnungen wie ,open distance learning oder Namen wie ,,Open University*,
verbunden wird? Betrachtet man das Fernstudium hinsichtlich der Dimension offen —
geschlossen, wird ersichtlich, dass sich die Offenheit auf die Fragen der Zuganges
(ortliche und zeitliche Unabhéngigkeit, aber im Falle der Open University in Grof3-
britannien auch Unabhéngigkeit von formalen Eintrittsvoraussetzungen wie bestimm-
ten Bildungsabschliissen), auf das selbst zu wihlende Lerntempo, die Lerngewohn-
heiten und die Stoffmenge bezieht, die die Lernenden bestimmen koénnen. Die Offen-
heit bezieht keine Einflussnahme der Lernenden auf die Ziele, Inhalte und Methoden
mit ein. ZIMMER (1994, 12) bezeichnet diese Art der Offenheit deswegen als duflere
Offenheit auf der Grundlage unterrichtlicher, innerer Geschlossenheit.

Der fehlende pidagogische Dialog zwischen Lehrenden und Lernenden, der auch
durch eingebaute Prisenzphasen nur bedingt ausgeglichen werden kann, konstituiert
daher nicht nur einen Kommunikationsmangel, sondern insbesondere eine fehlende
innere Offenheit des Fernstudiums®. Die skizzierten Spannungsfelder im Fernstudium
spiegeln sich auch in der historischen Entwicklung des Fernstudiums wieder. Es lassen
sich d5r7ei verschiedene Generationen von Fernstudienangeboten unterscheiden (NIPPER
1989y "

e die dlteste Form der Fernlehre in so genannten Korrespondenzkursen, die aus-
schlieBlich auf schriftlichen Materialien beruhte und durch sehr geringe sowie
langsame Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden, z.B. fiir Feed-
back, gekennzeichnet war’®;

e die Erweiterung der Informationskomponente seit Ende der 60er Jahre durch zu-
sitzliche audio-visuelle Medien und erste Computerunterstiitzung, bei der die
Entwicklung der Kursmaterialien hdufig an der Vorstellung eines gelenkten

sondern bei dem Lemprozesse immer auf héherem Niveau weiter vertieft werden konnen. Inter-
nettechnologie stellt dann ein ,,Werkzeug fiir Unabgeschlossenheit® bereit, in dem zu einer Prob-
lemstellung weiter recherchiert, aber auch eigene (Zwischen)Ergebnisse zur Diskussion gestellt
werden konnen.

56 Auch im Prisenzunterricht ist diese innere Offenheit nicht grundsitzlich und vollstindig gegeben,
aber aufgrund der unmittelbaren Bezogenheit von Lehr- und Lernhandlungen ist die Chance zur
inneren Offenheit, z.B. durch kritisches In-Frage-Stellen von Sachverhalten, Nachfragen oder
spontan entstehenden Diskussionen zumindest vorhanden.

57 PETERS (1997, 23) entwickelt eine andere ,,Drei-Generationen-Aufteilung®, die stirker unter dem
Aspekt der Zuginglichkeit fiir breite Schichten erfelgt. Fiir den thematischen Zusammenhang
dieser Arbeit ist NIPPERs Aufteilung relevanter. Ihr wird deswegen hier der Vorzug gegeben.

58 Die iltesten Ansitze gehen zuriick auf Langenscheidts Studienbriefe zum Fremdsprachenerwerb
von 1856 (vgl. MOORE & KEARSLEY 1996).
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didaktischen Gespriichs (HOLMBERG & SCHUEMER 1997, 510/511) orientiert war
und die Kommunikationskomponente durch Telefon und die Integration von
Présenzphasen angereichert wurde, da der personlichen Betreuung der Lernenden
zunehmend Bedeutung zugemessen wurde.

Fiir diese beiden Generationen von Fernstudienangeboten gilt, dass die Kommuni-
kation der Lernenden untereinander kaum thematisiert wird. Die Konzeptualisierungen
des Fernstudiums wiirden, von betriebswirtschaftlichen Argumenten einmal abge-
sehen, auch auf Situationen mit nur einem Lernenden zutreffen. Die gestiegenen
kommunikativen Moglichkeiten wurden fiir verbesserte Feedbackmoglichkeiten der
Lehrenden an die Lernenden eingesetzt.

Die Zusammenhiinge von Produktion, Distribution und Kommunikation im Fern-
studium héngen dabei aber nicht nur von den verfiigbaren Technologien ab, sondern
auch immer von den piddagogischen Konzepten in Bezug auf Lehren und Lernen
(NIPPER 1989). Fiir die ersten Generationen des Fernstudiums iiberwog die Vor-
stellung von Lernen als individueller ,,Stoffaufnahme‘ und unmittelbarem Resultat der
»Wissensvermittlung durch den Unterricht. Lernen als eigenstdndige Antwort auf
Lehrhandlungen und als originér sozialer Prozess ging kaum in theoretische Konzepte
zum Fernstudium ein.

Die in den vorausgegangenen Kapiteln thematisierte Verbindung von Lehr-/
Lernformen mit der bestehenden Organisations- bzw. Lernkultur kommt im Bild der
»Lernenden mit Stimme* (,,noisy learners*; NIPPER 1989) zum Ausdruck, die in unter-
schiedlichem Malle von Fernstudienanbietern akzeptiert werden. Je mehr Kommuni-
kation mit den Lehrenden und zwischen den Lernenden stattfindet, desto ,,lauter* wird
es. Vielen Fernstudienanbietern fillt es schwer, sich in ihren groBen, auf die Distribu-
tion von Fernlehrmaterial konzentrierten Institutionen darauf einzulassen.

Welche Verinderungen dieser langjahrigen Traditionen in Hinblick auf Fern-
studium und Fernunterricht sind nun in der dritten Generation durch die breite Ver-
fiigbarkeit telematischer Kommunikationsmoglichkeiten festzustellen? Der folgende
Abschnitt skizziert die erkennbaren Ansitze einer Verdnderung im Fernstudium durch
die technologische Weiterentwicklung, wobei der Schwerpunkt auf kooperative
Prozesse gelegt wird.

2.3.2 Ansitze und Konzepte zur Integration neuer Technologien
Jede neue Technologie hat sich bislang auf Konzepte und Implementierungen des

Fernstudiums durch die anbietenden Organisationen ausgewirkt (KAYE 1989, 18)%°.
Durch die Mdoglichkeiten der Telematik konnen beispielsweise Informations- und

59 Umgekehrt wird auch die Technologieentwicklung durch neue Lehr- und Lernkonzepte voran-
getrieben (z.B. die Vielfalt und schnelle Weiterentwicklung telematischer Lernrdume vgl.
ARNOLD 2001).
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Kommunikationskomponenten des Fernstudiums wieder in einem Medium, einem
telematischen Lernraum, realisiert werden. Multimediale und multimodale Reprisen-
tationsformen koénnen die Informationskomponenten verbessern, aber es entstehen
auch voéllig verdnderte Moglichkeiten fiir die Kommunikation der Lernenden unter-
einander und mit den Lehrenden.

Nachdem die neuen technologischen Mdéglichkeiten innerhalb des Fernstudiums
zundchst nur fiir die Vereinfachung organisatorischer Abldufe (Distribution der
Studienmaterialien, Einsendung von Priifungsaufgaben etc.) und eine bessere tutorielle
Betreuung der Studierenden (kiirzere Riicklaufzeiten bei der Begutachtung von Ein-
sendeaufgaben etc.) aufgegriffen wurden, werden zurzeit auch weitergehende Modelle
der Nutzung telematischer Kommunikations- und Kooperationsméglichkeiten der
Lernenden untereinander in vielfltiger Form erprobt (HOLMBERG & SCHUEMER 1997,
MASON 1998, MAYER & MORTH 1998, NIPPER 1989, KAYE 1989).

Es lassen sich drei unterschiedliche Typen unterscheiden, die nur zur besseren
analytischen Durchdringung als getrennte Modelle beschrieben werden (MASON
1998). In der Praxis sind die Ubergéinge zwischen den einzelnen Typen flieBend und es
existieren Mischformen®,

Der Typ Inhalt & Unterstiitzung (,, Content & Support“) nach dem die ersten und
immer noch die meisten computergestiitzten Fernstudienangebote operieren, ist durch
eine klare Trennung zwischen Kursinhalten und einem mittels Computertechnologie
bereitgestellten Supportangebot gekennzeichnet. Kursinhalte werden durch ein Leit-
medium, in der Regel Studienbriefe, die elektronisch oder traditionell versandt
werden, bereit gestellt und das computergestiitzte Supportangebot dient der tutoriellen
Betreuung, die mit den schnellen Riicklaufzeiten von E-Mail erfolgen kann, und dem
Angebot einer Diskussionsgruppe, um Lerninhalte zu diskutieren sowie Fragen zu
stellen.

Der Typ Kombination (,, Wrap-Around“) erhoht den Anteil der Lerneraktivitdten
und Diskussionen gegeniiber den vordefinierten und komplett produzierten Studien-
materialien. Er basiert auf einem Ansatz, Lernen durch mannigfache Materialien zu
ermoglichen. Den Studierenden wird mehr Freiheit, aber auch mehr Ver-
antwortlichkeit in der Beschaffung und Bearbeitung von Lernressourcen gegeben.

Demgegeniiber bestimmt im Typ Integration (,,ntegrated®), der bislang nur
wenig realisiert wird, das Kursgeschehen im real ablaufenden Kurs das Studium, die
vorproduzierten, in sich abgeschlossenen Studienmaterialien riicken damit in den
Hintergrund. Die Kursinhalte liegen nicht mehr von vornherein fest, sondern werden
von den Teilnehmenden durch Prozesse der Informationsbeschaffung und -bearbeitung |
und der diskursiven Aushandlung in hohem Mafe mitbestimmt. Dabei werden nicht .
nur die Recherchemdglichkeiten und die zahlreichen weiteren Lernressourcen im
Internet einbezogen, sondern auch die leichte Veroffentlichung von Arbeits-

60 Eine Typologie der durch neue Technologien verinderten Fernstudienformen steht prinzipiell vor
den gleichen Problemen wie eine Klassifizierung telematischer Lehr- und Lernformen generell
(vgl. dazu auch ARNOLD 2001, 20ff).
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ergebnissen durch Internettechnologie sowie die zahlreichen synchronen und asyn-
chronen Kommunikationsmdglichkeiten fiir alle Beteiligten.

Der in diesem Typ der Nutzung neuer Technologien im Fernstudium ent-
scheidende Faktor der Einflussnahme auf Ziele und Inhalte des Studiums, also die
innere Offnung der Unterrichtseinheiten, erinnert an Merkmale, die fiir das (tele-
matische) kooperative Lernen zuvor unter dem Begriff der Lerngemeinschaft dis-
kutiert wurden. Wird die telematische Unterstiitzung im Sinne des Typs Integration
genutzt, kann offensichtlich auch unter den Bedingungen des Fernstudiums eine Lern-
gemeinschaft entstehen. MASON (1998) nennt in ihrer Beschreibung dieses Typs das
Zustandekommen einer Lerngemeinschaft unter den Lernenden, die die Lehrenden mit
einbezieht, sogar als Voraussetzung fiir seine Realisierung.

Unter einem leicht anderen Blickwinkel, ndmlich der Frage der Integration von
neuen Technologien in die Hochschullehre allgemein, plddieren BROWN & DUGUID
(1996) dafiir, als Messlatte fiir eine sinnvolle und erfolgreiche Unterstiitzung der
Hochschullehre durch Telematik die Frage einzufiihren, inwieweit die Technologie ein
w~Gemeinschafis-Paradigma™ im Gegensatz zum traditionellen ,,Transport-Para-
digma " unterstiitzt. Die bislang an Hochschulen vorherrschende Transportperspektive,
bei der Studierende die Rolle von Wissensempfingern und Hochschulen jene der
Wissenslieferanten einnehmen, kann ndmlich ebenfalls gut durch die neuen Techno-
logien unterstiitzt werden. Internettechnologie wird dann zur verbesserten Logistik, die
die Geschwindigkeit und Reichweite der Wissenslieferung erhoht.

Stattdessen konnen neue Technologien auch dazu benutzt werden, Studierenden
einen verbesserten Zugang zu Forschergemeinschaften zu eréffnen, in dem sie schritt-
weise am Diskurs teilhaben, Normen, Werte und Verfahrensweisen kennen und
anwenden lernen. Ahnlich wie bei CSILE ist dieses Gemeinschafts-Paradigma am
(idealtypischen) Fall der wissensschaffenden Forschergemeinschaft orientiert.

Inwieweit unterstiitzen nun neue Technologien bereits kooperative Lehr- und
Lernformen sowie die Bildung von Lerngemeinschaften im Fernstudium? Auf die in
diesem Zusammenhang relevanten Forschungsbereiche der Fernstudiendidaktik und
ihre Ergebnisse wird im kommenden Abschnitt eingegangen.

2.3.3 Lerngemeinschaften im Fernstudium

Zahlreiche Untersuchungen dokumentieren die ersten Versuche, die Kommunikation
zwischen Lehrenden und Lernenden, aber auch zwischen den Lernenden untereinander
durch die Bereitstellung von Konferenzsystemen zu verbessern und das Bearbeiten
von Aufgaben im kommunikativen Austausch in Kleingruppen zu erméglichen (z. B.
MASON & KAYE 1989, BERGE & COLLINS 1995, MASON 2000, WELLER & HOPGOOD
1997, JONES, SCANLON & BLAKE 2000, WEGERIF 1998, CHRISTIANSEN & DIRCKINCK-
HOLMFELD 1995, BROWN 2001). Die Ergebnisse verweisen darauf, #hnlich wie bei
kooperativem Lernen allgemein, dass die Zusammenhénge sehr komplex und daher
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einzelne forderliche Bedingungen in den Anwendungssituationen nur schwer zu isolie-
ren sind.

Als genereller Vorteil der Konferenzsysteme, in denen in der Regel schriftlich und
asynchron kommuniziert wird, gilt, dass die Zeitversetztheit zu groferer Reflektiert-
heit der Beitridge fiihrt, die Beitrdge archivierbar und nicht fliichtig wie bei Prasenz-
seminaren sind und, anders als bei traditionell vorgefertigten Lerneinheiten ohne
Kommunikationsmoglichkeiten, jetzt auch die Perspektivendivergenz innerhalb der
Lerngruppe eingebracht werden kann. Weiterhin kann durch die Einbeziehung von
CMC-Technologie ein ,,geplanter Rahmen fiir das Ungeplante” geschaffen werden
(KAYE 1989). Studierende koénnen jeder Zeit Lerninhalte kommentieren, Kontakt zu
anderen aufnehmen und auch eigene Konferenzen erdffnen und auf diese Weise einen
Treffpunkt fiir den sozialen Austausch nach ihren Vorstellungen einrichten (fiir einen
Uberblick zu dem Einsatz von Computerkonferenzsystemen vgl. auch KAYE 1992).

Andere Untersuchungen haben insbesondere den Wert der Moglichkeit der aus-
schlieBlich passiven Teilnahme (,,/urking*) bei den Konferenzsystemen untersucht und
herausgefunden, dass Studierende auch das Mitlesen der Diskussionen und des Aus-
tausches anderer als unterstiitzend fiir ihre eigenen Lernprozesse empfanden — sie
konnten auf diese Weise zum Teil inhaltliche Fragen kldren und Hinweise auf andere
Lernressourcen gewinnen (WELLER & HOPGOOD 1997, LEE & MCKENDREE 1999)%'.

In zahlreichen Untersuchungen wird aber auch eine geringe Nutzung der zur Ver-
fiigung gestellten Kommunikationskanéle konstatiert; es sei denn, die Nutzung wird
unmittelbar tiber das didaktische Design erzwungen, indem zum Beispiel wichtige
Informationen nur {iber diese Kanile verteilt werden oder die aktive Beteiligung
Grundlage der Bewertung ist (vgl. WELLER & HOPGOOD 1997, ARNOLD & PuTZ 2000,
HARASIM 1989, BAGHERIAN & THORNGATE 2000). Akzeptanzprobleme werden insbe-
sondere bei der Kleingruppenarbeit berichtet. Oft wihlen Fernstudierende das Fern-
studium, um ortlich und zeitlich maximal unabhingig zu sein, dieses Bediirfnis
kollidiert aber mit dem hohen Koordinationsaufwand, den kooperative Aufgaben-
bearbeitung in Kleingruppen verlangt (MASON 2000).

Der Einsatz der Konferenzsysteme oder anderer neuer Technologien erfolgt oft
mit der Zielsetzung, dass unter den Lernenden eine Lerngemeinschaft entsteht®. Was
unter den Kontextbedingungen des Fernstudiums damit genau gemeint ist, wird aller-
dings kaum explizit thematisiert. Es ldsst sich eher aus den bearbeiteten Forschungs-
fragestellungen und -ergebnissen rekonstruieren. Dabei werden zwei eng zusammen-
gehorige, aber dennoch auf verschiedenen Ebenen liegende Dimensionen unterscheid-
bar:

61 LEE & MCKENDREE (1999) haben fiir diese Art des Lernens durch die Beobachtung bzw. passive
Teilnahme an den Lernerfahrung anderer und dem In-Bezug-Setzen zur eigenen Situation den
Begriff des Lernens aus zweiter Hand (,vicarious learning “) geprigt und in verschiedenen expe-
rimentellen Settings genauer untersucht.

62 JONES, SCANLON & BLAKE (2000) und WEGERIF (1998) streben dabei explizit eine CoP der
Studierenden als angehende WissenschaftlerInnen an.
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Die erste Dimension ist die der gemeinschaftlichen Wissenskonstruktion analog
den angestrebten Prozessen in der wissensbildenden Gemeinschaft im Projekt CSILE
(s. Kap. 2.2.2). ROWNTREE (1995) formuliert als Indikator fiir diese Dimension einer
Lerngemeinschaft den Raum, den das Lernen von anderen Lernenden innerhalb der
jeweiligen Fernstudiensituation einnimmt:

»In solch einer Lerngemeinschaft lernen die Mitglieder genauso viel von
anderen wie aus Kursunterlagen oder den Beitrdgen der Tutoren. Sie lernen
allerdings weniger ein fertiges Ergebnis (z.B. Informationen), sondern einen
Vorgang - besonders den kreativen kognitiven Prozess, Ideen vorzustellen,
diese kritisiert oder ergénzt zu sehen und die Moglichkeit zu haben, sie auf der
Basis der Diskussion mit Gleichgestellten zu verdndern (oder zu verwerfen)“
(ROWNTREE 1995, 207; Ubers. PA).

Ahnlich formulieren CHRISTIANSEN & DIRCKINCK-HOLMFELD (1995) ihre Gestal-
tungsprinzipien fiir Lerngemeinschaften im Rahmen von problem- und projekt-
orientierten Fernstudiengéingen an der Open University Aarlborg. Studierende miissen
die Moglichkeit haben, in kleinen Gruppen gemeinsam Lernziele festzulegen und als
Ausgangspunkte fiir ihre Kleinprojekte sie selbst motivierende Probleme, eigene
Interessen und Erfahrungen zu nehmen. Grundprinzip der weiteren Bearbeitung der
Problemstellungen und Projektideen sollte dann der Dialog sein (vgl. auch PALOFF &
PRATT 1999). Charakteristisch fiir diese Dimension einer Lerngemeinschaft ist also die
Einflussnahme der Studierenden auf Lerninhalte und -methoden.

Gleichzeitig muss auch vor iiberzogenen Erwartungen gewarnt werden, da pro-
duktive kooperative Lernprozesse schon in Prisenzsituationen von zahlreichen gut
zusammenwirkenden Faktoren abhidngen. Auf jeden Fall wird wesentlich mehr
bendtigt als das Bereitstellen einer entsprechenden technologischen Infrastruktur zur
Kooperation. Kritische Erfolgsfaktoren wiederum sind angesichts der Komplexitit
schwer zu bestimmen (MASON 1998). In diesem Zusammenhang stellt sich auch die
Frage, ob alle Studienficher gleichermallen dazu geeignet sind, auch im Fernstudium
die Dimension der gemeinsamen Wissenskonstruktion innerhalb einer Lern-
gemeinschaft zu realisieren (vgl. JONES, SCANLON & BLAKE 2000).

Die zweite Dimension bildet ein Zugehdrigkeitsgefiihl zu einer Gemeinschaft, das
der oft im Fernstudium empfundenen sozialen Isolation entgegen wirkt und die Moti-
vation fiir das Fernstudium bzw. das Durchhaltevermégen erhoht. Die Entwicklung
eines Zugehorigkeitsgefiihls kann fiir das Gelingen oder Scheitern in einer Fern-
studiensituation entscheidend sein (WEGERIF 1998).

Bei der Bildung einer Lerngemeinschaft kénnen verschiedene Phasen unter-
schieden werden: die erste Stufe bildet eine de-facto-Gemeinschaft, die durch die
gemeinsame Registrierung fiir ein Studium zustande kommt, die zweite Stufe die Ab-
sichtsgemeinschaft (,intentional community’), die gemeinsam einen bestimmten
Zweck verfolgt, und die dritte Stufe die Erfrag bringende Lerngemeinschaft (,,gene-
rative community”) (ADAMS & FREEMAN 2000, 123). Die softwareseitige Unter-
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stiitzung dient dabei oft primédr dazu, Zeiten verteilten Lernens ebenso wie die
Prisenzstudienanteile fiir den Konstituierungsprozess einer Lerngemeinschaft nutzbar
zu machen und eine moglichst nahtlose Verbindung zwischen Prdsenzphasen und
Fernstudienphasen herzustellen®.

Mit dem seltenen Fokus auf der Perspektive der Lernenden hat BROWN (2001) den
Gemeinschaftsbildungsprozess in Fernstudienkursen flir DoktorandInnen untersucht
und dabei drei verschiedene Ebenen des entstehenden Zugehorigkeitsgefiihls heraus-
gearbeitet: Bekanntschaften machen und Freunde gewinnen, sich als Mitglied einer
Gemeinschaft fiihlen (,,community conferment), freundschaftliche Kollegialitat
(,,camaraderie*). Unter welchen Bedingungen welche Studierenden allerdings welche
Ebenen eines Gemeinschaftsgefiihls realisierten, lie8 sich nicht vollstindig und ein-
deutig bestimmen.

KERRES (2001, 266ff) beschreibt fiir die Entwicklung von Lerngruppen in Hin-
blick auf den Stellenwert der gegenseitigen Kommunikation drei dhnliche Stadien: den
informellen Austausch, die projektbezogene Kollaboration und die kollegiale
Kooperation. Beim informellen Austausch geht es darum, andere kennen zu lernen
und sich auszutauschen — ohne ein klares, gemeinsames Ziel zu haben. Bei der projekt-
bezogenen Kollaboration arbeiten Lernende an bestimmten Aufgaben zusammen, um
ein gemeinsames Ziel, oft in Form einer von auflen vorgegebenen Aufgabenstellung,
zu erreichen. Das Stadium der kollegialen Kooperation geht iiber die arbeitsteilige
Bearbeitung klar definierter Problemstellungen insofern hinaus, als neue Ziele
gemeinsam entwickelt und Schritte zu ihrer Erreichung gemeinschaftlich festgelegt
werden. Dieses Stadium ist in besonderem Mafle von einer sozialen Gruppenbildung
abhéngig, die nach KERRES (2001) ohne personliches Kennen nur schwer zu erreichen
ist.

Hinsichtlich der Gréfle der untersuchten Lerngemeinschaften werden, dhnlich wie
bei den CSCL-Untersuchungen allgemein, auch im Fernstudium fast ausschlieflich
tiberschaubare Kursgruppen betrachtet und nicht die bislang nur unter anderen
Forschungsperspektiven analysierten telematischen Gemeinschaften mit mehreren
Hundert Mitgliedern (vgl. RHEINGOLD 1993, SMITH 1999). Dies liegt vermutlich
daran, dass Kursgruppen eine klassische Organisationsform fiir Fernstudienkurse sind
und die vorherrschende Perspektive der Lehrenden andere Strukturen kaum in den
Blick kommen ldsst. Ein Grund dafiir kann darin gesehen werden, dass die meisten
Untersuchungen von Lehrenden selbst oder im Auftrag von Lehrenden entstehen, die
legitimerweise in erster Linie ein Interesse an Erkenntnissen zu Designfragen zu ihren
jeweiligen Kursen haben und oft aktionsforschungsorientiert arbeiten. Um anderen
Gemeinschaften jenseits der offiziellen Organisationsformen iiberhaupt Aufmerksam-
keit zu schenken, muss zusitzlich die Einsicht vorhanden sein, dass Kenntnisse iiber
die ,,inoffizielle Schattenpraxis® auch wertvoll fiir didaktische Entscheidungen sein

63 Bamit ist ein weiterer noch nicht geklirter Aspekt im Fernstudium angesprochen: die Rolle von
Prisenzphasen und ihre méglicherweise veriinderte Bedeutung durch die Integration von CSCL-
Umgebungen in das Fernstudium (vgl. dazu auch VANDERVEN 1994).
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konnen und andererseits Mufle und Distanz zum ,,Alltagsgeschift”, um andere Ge-
meinschaften tiberhaupt zu entdecken.

Auch methodisch stellen Untersuchungen von solchen gréBeren, schwach struk-
turierten Gemeinschaften eine besondere Herausforderung dar. Die Methodik der
Sozialen Netzwerkanalyse ist zwar geeignet, die Strukturen der entstehenden Lern-
gemeinschaft zu betrachten (vgl. GARTON, HAYTHORNTHWAITE & WELLMAN 1997,
HAYTHORNTHWAITE 1998; 2002). Es kann beispielsweise zwischen dicht und lose
gekniipften Netzwerken unterschieden werden sowie Verbindungen zwischen ein-
zelnen Mitgliedern nach dem Grad der Intensitét als starke oder schwache Bindungen
klassifiziert und jeweils deren unterschiedliche Auswirkungen betrachtet werden®.
Mit dem Fokus auf Struktur wird aber gleichzeitig auch die Betrachtungseinheit des im
Kontext handelnden Subjektes (,,agent-in-setting®), die sich fiir Untersuchungen von
Lerngemeinschaften unter den Annahmen von situiertem Lernen und Kognition
etabliert hat, aufgegeben®’. Wenn man von diesen Annahmen zum Lernen ausgeht,
muss daher auch methodologisch neu gedacht werden. Auch hierin kénnte ein Grund
fiir die geringe Zahl derartiger Untersuchungen liegen.

2.4  Fazit: notwendiger Perspektivenwechsel —
von der Anbietersicht zur Perspektive der Lernenden

Die Forschung zu kooperativem telematischen Lernen im Fernstudium zeigt &hnliche
Begrenzungen auf wie die Forschung zu kooperativem Lernen und CSCL. Sie liegen
auf zwei verschiedenen Ebenen:

Die erste Begrenzung besteht darin, dass Lerngemeinschaften nur in der Form
von klar definierten, tiberschaubaren sozialen Einheiten mit einer typischen Grofle von
15-35 Teilnehmerlnnen untersucht werden. Groflere soziale Zusammenhénge mit
schwiécherer Strukturierung und offenen Mitgliedschaftsregelungen sind bislang kaum
Gegenstand intensiverer Betrachtungen. Auch in dem aktuellen Versuch von
LIPPONEN (2002), den State-of-the-Art der CSCL-Forschung zu beschreiben, finden
solche Zusammenhdnge keine Erwihnung — ein weiteres Zeichen fiir die Kon-
zentration der CSCL-Forschung auf kooperatives Lernen innerhalb von formalen
Strukturen einer Schulklasse oder eines einzelnen Universitéitskurses.

Diese Begrenzung hingt stark mit der zweiten, noch gravierenderen Begrenzung
bisheriger Forschung in Fernstudienkontexten (aber auch allgemein zu kooperativem
Lernen) zusammen. Die weitaus iiberwiegende Anzahl von Untersuchungen geht
explizit oder implizit vom Standpunkt der Lehrenden als Gestaltenden der jeweiligen
Fernstudienangebote aus. Viele Untersuchungen sind deskriptive Studien zur Imple-

64 Damit werden z. B. Thesen wie die der ,,Stirke schwacher Bindungen* (GRANOVETTER 1973) in
telematischen Gemeinschaften genauer analysierbar.

65 Zum Verlust, der notwendig mit diesem reduzierten Fokus verbunden ist vgl. auch STAHL (2002,
6).
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mentierung von Fernstudienangeboten, die das didaktische Design schildern,
Erfahrungen reflektieren und zum Teil Gestaltungsprinzipien evaluieren. In diesem
Zusammenhang wird teilweise auch die Kommunikation der Lernenden innerhalb der
benutzten Konferenzsysteme oder Lernumgebungen analysiert. Die Auswertung er-
folgt aber fast ausschlielich aus der Instruktionsperspektive. Wenn iiberhaupt die
Moglichkeit selbst organisierter Kommunikations- und Kooperationsstrukturen von
Studierenden thematisiert wird, dann als drohender Kontrollverlust auf Seiten der
Lehrenden und Gestaltenden von Fernstudienkursen. Auch hierin manifestiert sich die
einzig wahrgenommene Perspektive der Lehrenden:

,Zwischen den Lernenden und andern Nutzern konnen sich informelle Kom-
munikationsnetzwerke bilden, die einer Vorstrukturierung zuwiderlaufen;
erfolgreiche Konferenzen [Diskussionsforen] gedeihen durch Spannung und
Uberraschungen [...] und [durch die informellen Netzwerke] kann das
Unerwartete zum Normalen werden. Welche Konsequenzen ergeben sich hier-
aus fiir die Gestaltung von Kursen? (KAYE 1989, 19; Ubers. PA).

Die Verengung der Forschung auf die Gestaltungsperspektive der Lehrenden wird
auch deutlich, wenn man den fast kompletten Mangel an Untersuchungen iiber die
Gestaltung kooperativen Lernens durch die Lernenden betrachtet. Die Frage, wie
Studierende telematische Kommunikations- und Kooperationsformen nutzen und ent-
wickeln, erhilt iiberraschend wenig Forscheraufmerksamkeit® — wie auch BEUSCHEL
& GAISER (2002) im Zuge ihrer Untersuchung zum spontanen Gebrauch von Instant
Messenger Systemen bei Fachhochschulstudierenden feststellen.

Die Mehrzahl aller Untersuchungen ist technologiebezogen oder stellt das
Potential von kooperativen telematischen Lehr-/Lernprozessen aus der Sicht der
Lehrenden bzw. der anbietenden Bildungsinstitution in den Mittelpunkt. Die reale
Nutzung durch die Lernenden, die Art und Weise wie sich die Lernenden telematische
Kommunikations- und Kooperationsmdéglichkeiten als Ressource fiir ihre Lern-
prozesse aneignen (oder auch nicht), wird oft vernachldssigt (BUCHHOLZ 2000, 164;
HARA & KLING 2000).

Geht man davon aus, dass Lernhandlungen der Studierenden nicht als direkte
Resultate des didaktischen Designs gesehen oder durch diese erklidrt werden koénnen,
sondern eigenstdndige Antworten auf ein solches Design sind, so fehlen Unter-
suchungen, die die Perspektive der Lernenden konsequent in den Mittelpunkt stellen.
Erst derartige Untersuchungen erlauben in einem sich noch entwickelnden
Forschungsfeld ein tieferes Verstindnis der vor sich gehenden Prozesse. Da koope-
ratives telematisches Lernen auch und in erster Linie Lernhandlung und nicht Unter-
richtsmethode ist, bleiben CSCL-Untersuchungen, die das Lehrhandeln fokussieren,
notwendig einseitig und defizitdr. Lernen als sozialer Prozess der Kulturaneignung und

66 Bedenkt man, dass die Forschenden oft Lehrende sind, die ihre Praxis verbessern wollen, und dass
die Gleichsetzung von Lehren und Lernen weit verbreitet ist, ist diese Tatsache allerdings weniger
{iberraschend.
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Fazit: notwendiger Perspektivemvechsel

Kulturproduktion kann nicht von einem AuBenstandpunkt derer, die lehren, begriffen
werden. Fiir eine Theoriebildung zum kooperativen telematischen Lernen und insbe-
sondere flir eine Konzeptualisierung von Lerngemeinschaften miissen die kulturellen
Formen, die die Lernenden in aktiver Auseinandersetzung mit den eingelagerten kon-
textuellen Bedeutungsstrukturen herausbilden, analysiert werden. Erst die Handlungs-
begriindungen, mit denen Lernende kooperative Lernformen wéhlen (oder auch nicht),
verweisen auf die (Lebens-)Interessen der Studierenden, an denen ein theoretisches
Verstidndnis von kooperativem Lernen ansetzen muss — ein Perspektivenwechsel ist
daher notwendig.

Die Ergebnisse der wenigen Untersuchungen, die einen solchen Perspektiven-
wechsel bereits vorgenommen haben, zeigen dann auch oft iiberraschende Nutzungs-
varianten auf oder verdeutlichen die Hindernisse fiir kooperative Prozesse, insbeson-
dere fiir die Entstehung von Lerngemeinschaften im Fernstudienkontext (BUCHHOLZ
2000, WEGERIF 1998, HARA 2000). Die Perspektive der Lernenden einzunehmen be-
deutet oft auch, sich mit kritischeren Ergebnissen auseinandersetzen zu miissen.
BAGHERIAN & THORNGATE (2000) kommen in ihrer umfangreichen Untersuchung zur
studentischen Nutzung von kursbegleitenden Newsgroups zur Einschitzung, dass
solche Diskussionsforen entgegen den Erwartungen der anbietenden Institution (aktiv
und passiv) wenig genutzt werden, von geringem studienforderlichen Wert seien und
von den Studierenden oft als ,,Zeitsenken* wahrgenommen werden®’, Derartige Ergeb-
nisse konnen dann fiir die Weiterentwicklung von Lehrkonzepten in einem weiteren
Schritt reflektiert und ausgewertet werden (dhnlich der Untersuchungen iiber die
inoffizielle Schattenpraxis“ betrieblicher Weiterbildung in BROWN & DUGUIDs
Studie zu Reparaturmitarbeiterinnen; vgl. Kap.1.2).

67 In einem anderen Kontext — der beruflichen Weiterbildung — kommt die Untersuchung von
ANDERSON & KANUKA (1997) zum wahrgenommenen Wert der Nutzerlnnen eines webbasierten
Forums ebenfalls zum Ergebnis, dass der Nutzen des Forums wesentlich geringer eingeschiitzt
waurde, als Prisenzseminare vergleichbaren Inhalts.
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3 Lernen — Anndherung aus zwei Perspektiven

Von den zahlreichen Ansitzen zur theoretischen Modellierung menschlicher Lern-
prozesse werden flir die vorliegende Untersuchung zwei lerntheoretische Ansitze
genutzt: die subjektwissenschaftliche Lerntheorie HOLZKAMPs (1993) sowie der be-
reits genannte Ansatz des situierten Lernens in ,,Communities of Practice* nach LAVE
und WENGER (LAVE & WENGER 1991, WENGER 1998). Sie werden dieser Unter-
suchung als heuristischer Rahmen vorangestellt, um die erkenntnisleitenden An-
nahmen zu entwickeln und auszuweisen®, Die Entscheidung, gerade diese beiden
Erkldrungsansitze fiir menschliche Lernprozesse auszuwéhlen, ist folgendermallen
begriindet:

HoLzkAMPs Lerntheorie ermdéglicht als subjektwissenschaftlicher Ansatz einen
Zugang zum Lernen, der konsequent die Perspektive der Lernenden in den Mittelpunkt
stellt*” und damit die Einnahme eines dezidierten Subjektstandpunktes zulasst. Es wird
ein begrifflicher Rahmen zur Fassung des Lernproblems zur Verfugung gestellt, der
explizit die Analyse von Lernprozessen — und nicht der damit oft verwechselten Lehr-
prozesse — innerhalb eines Lehrangebotes ermdglicht. Lernhandlungen der lernenden
Subjekte werden zudem iiber die Lernbegriindungen in diesem Konzept rekonstruier-
bar (vgl. dazu auch ZIMMER & PSARALIDIS 2000, LUDWIG 1999 sowie Kap. 4).

Lernen wird in seiner gesellschaftlichen Vermitteltheit betrachtet. Damit entstehen
gute Ansatzpunkte zur Erfassung der selbst bestimmten kooperativen Lernhandlungen
der Fernstudierenden im betrachteten Fall sowie der moglichen Durchdringung und
der Widerspriichlichkeiten ihrer Handlungen durch die Fremdbestimmung innerhalb
der institutionell gegebenen Rahmenbedingungen im FESA-Studienkontext. Ergab die
Analyse des gegenwirtigen Forschungsstandes zu kooperativem telematischen Lernen,
dass ein Perspektivenwechsel von der dominierenden Perspektive der Lehrenden zur
Perspektive der Lernenden notwendig ist, so liegt der Riickgriff auf HOLZKAMPs
Lerntheorie fiir einen empirischen Zugang zum kooperativen Lernhandeln der Fern-
studierenden nahe, da fiir seinen Lernbegriff konstitutiv ist, Lernen aus der Sicht der
Lernenden als handelnde Subjekte zu betrachten.

HoLzkAMP fokussiert allerdings in seinen Konzeptualisierungen von Lernen den
sozialen Lernprozess des Individuums aus der Sicht des einzelnen Lernenden. Koope-
ratives Lernen als Strukturierung von Lernressourcen und als soziale Wissens-
konstruktion in einer Gemeinschaft von Lernenden hat in seinen Betrachtungen nur

68 Vgl. dazu im Detail Kap. 4.
69 MAIERS (1998, 321) beschreibt HOLZKAMPs Lerntheorie als Theorie, die ,nicht linger die
Subjektivitéit der Lernenden verleugnet und ihnen ihre Lernakte enteignet .
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einen vergleichsweise geringen Stellenwert, sodass zur genaueren Fassung des
kooperativen Moments noch eine weitere Lerntheorie herangezogen wird.

Dieser Aspekt des Lernens von und mit anderen Lernenden steht im Zentrum der
von LAVE und WENGER entwickelten Theorie des situierten Lernens in Communities
of Practice. Der Ansatz entstammt der anthropologisch ausgerichteten Lernforschung
und wurde insbesondere im englischen Sprachraum im Zusammenhang mit multi-
medialen Lernumgebungen und im Rahmen der CSCL-Forschung rezipiert. Aufgrund
der anthropologischen Urspriinge dieses Ansatzes bildet auch hier die Perspektive der
Lernenden den Ausgangspunkt fiir die Analyse von Lernprozessen, allerdings ist diese
Herangehensweise begrifflich weniger ausgearbeitet als bei HOLZKAMP. Insbesondere
bietet sie nicht so konkreten Ansatzpunkte fiir die Entwicklung eines methodischen
Untersuchungsdesigns, wie HoOLzKAMPs konzeptuelle Elemente der Lernbegriin-
dungen sie darstellen. Lernen wird aber dhnlich wie bei HOLZKAMP als essentiell
soziales Phdnomen aufgefasst,

Das zentrale Konzept der ,,Communities of Practice” (CoP) als Begriffs- und
Analyserahmen innerhalb der Theorie des situierten Lernens bietet dafiir besondere
Ansatzpunkte zum Verstdndnis von Lernen in kooperativen Kontexten und zur
Analyse der sozialen Dimension einer Fernlernsituation (vgl. REINMANN-ROTHMEIER
& MANDL 1997c, 382). Auch wenn die Weiterentwicklung bzw. Ausarbeitung des
Konzeptes der CoPs von WENGER (1998) gegenwirtig stdrker im Bereich des organi-
sationalen Wissensmanagements als im pddagogischen Bereich rezipiert wird (vgl.
REINMANN-ROTHMEIER 2000, HILDRETH, KIMBLE &WRIGHT 2000, DAVENPORT &
HALL 2001, EPPLER & SUKOWSKI 2001), liefert sie dennoch auch fiir den Bereich des
telematischen Lehrens und Lernens wertvolle Hinweise (vgl. ARNOLD & PuTz 2000,
WEGERIF 1998, ROGERS 2000, FOWLER & MAYES 2000, NISTOR 1999, BARAB, BAR-
NETT & SQUIRE 2002, BARAB & DUFFY 2000). Insbesondere der Bezug zur Selbst-
organisation und die Beschreibung kooperativer sozialer Prozesse der lernenden Sub-
jekte untereinander lassen diesen Ansatz geeignet erscheinen, HOLZKAMPs subjekt-
wissenschaftliche Analyse der Sichtweise des einzelnen Lernenden um die Vorgédnge
innerhalb einer Gemeinschaft von Lernenden zu ergénzen.

Die genannten lerntheoretischen Ansétze verwenden je ihre eigene Begrifflichkeit
und stammen aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Diskursen. Sie liefern aber fiir
die Betrachtung des hier untersuchten Falles wertvolle, sich ergédnzende Aspekte und
es gibt — bei genauerer Betrachtung — zwischen beiden Konzepten hinreichend
Gemeinsamkeiten und Anschlussstellen, sodass sie gemeinsam als heuristischer
Rahmen zur Analyse der Lernprozesse in der hier vorliegenden Untersuchung genutzt
werden koénnen (auf den Begriff des heuristischen Rahmens und auf seine Funktion
innerhalb des methodischen Designs dieser Arbeit wird in Kap. 4 eingegangen).

In diesem Kapitel sollen beide Ansdtze in ihren wesentlichen Grundziigen skiz-
ziert und ihre Annahmen zum kooperativen Aspekt des Lernens dargestellt werden
(Kap. 3.1 und 3.2). Im dritten Abschnitt dieses Kapitels werden Verbindungspunkte
beider Konzepte aufgezeigt, die ihre prinzipielle ,,Anschlussfdhigkeit” belegen (Kap.
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3.3). Aus beiden Ansdtzen gemeinsam werden in einem weiteren Schritt konkrete
Analysedimensionen fiir die empirische Untersuchung herausgearbeitet (Kap. 3.4).

3.1  Lernen als erweiterte Verfligung iiber Lebensbedingungen

HoLzkAMPs Lerntheorie ist im Kontext der Kritischen Psychologie in deutlicher Ab-
grenzung zu den dominierenden Theorien in der psychologischen (Lern)Forschung
entstanden. Ich werde daher zunichst einige zentrale Grundannahmen seines subjekt-
wissenschaftlichen Ansatzes vorstellen (Kap. 3.1.1), bevor ich die wesentlichen Kon-
zepte seiner Lerntheorie skizziere (Kap. 3.1.2), um dann auf seine Uberlegungen zum
kooperativen Lernen einzugehen (Kap. 3.1.3). Nach diesen Schritten werden der be-
sondere Wert dieser Lerntheorie und mogliche Konsequenzen fiir die Analyse des

Lernhandelns der Fernstudierenden in meiner Untersuchung zusammengefasst (Kap.
3.1.4).

3.1.1 Grundlagen

Im Gegensatz zu behavioristischen, kognitiven und handlungstheoretischen Ansétzen
zur Erklarung menschlicher Lernprozesse beriicksichtigt HOLZKAMPs Lernbegriff in
besonderem Maf3e die gesellschaftlichen Lebensbedingungen der Menschen. Wiahrend
die meisten anderen theoretischen Modellierungen des Lernprozesses die soziale und
gesellschaftliche Vermitteltheit von Lernen weitgehend ausklammern und Lernen -
bei aller Unterschiedlichkeit im Detail — iiberwiegend als individualisierten ,,Mecha-
nismus“ modellieren, steht diese Vermitteltheit im Mittelpunkt der subjektwissen-
schaftlichen Lerntheorie: Lernen in HOLZKAMPs Theorie ist gekennzeichnet durch
selbsttdtig handelnde Lernende in einem sozialen Kontext. Der unmittelbar gegebene,
enge Bezug von Lernen und Handeln im gesellschaftlichen Kontext ist fiir das
Verstindnis von Lernen konstitutiv.

Damit wird zundchst einmal ein weiter ganzheitlicher Blick auf das kooperative
telematische Lernen der Fernstudierenden in der Fallstudie ersffnet.

Im Gegensatz zum behavioristischen Verstindnis von Lernen als Reiz-Reaktions-
Mechanismus oder zum kognitivistischen Verstdndnis von Lernen als Prozess der
Informationsverarbeitung ist Lernen in HOLZKAMPs Konzept weiterhin ,,eine Weise
begriindeten menschlichen Handelns* (HOLZKAMP 1993, 225) zur Realisierung der
eigenen Lebensinteressen. Lernen als menschliches Handeln dient grundsétzlich der
Lebensbewiltigung und der erweiterten Verfligung iiber Lebensbedingungen’™. Mit
einer konsequenten Betrachtung von Lernen vom ,,Standpunkt des Lernsubjektes und
seiner genuinen Lebensinteressen* (ebd., 15) aus erfolgt die Analyse von Lern-

70 Mit diesem Ansatz strebt HOLZKAMP insbesondere an, die ,,Weltlesigkeit” zu tiberwinden, die
viele andere Ansiitze der Lernforschung kennzeichnet (HOLZKAMP 1993, 206).
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prozessen immer im Kontext menschlichen Handelns im Rahmen der gesellschaft-
lichen Handlungsméglichkeiten. Das kooperative telematische Lernen von Fern-
studierenden kann daher unter diesen Annahmen hinsichtlich der Lebensinteressen der
Studierenden analysiert werden, die sie durch ihre Kooperation realisieren.

Die Einnahme des Subjektstandpunktes fithrt HOLZKAMP weiterhin zur
Identifizierung des ,Lehrlernkurzschlusses®, der falschlichen Gleichsetzung von
Lehrenden- und Lernendenperspektive, wie sie insbesondere die Institution Schule,
aber auch weite Teile des librigen institutionalisierten Bildungswesens kennzeichnet
(ebd., 391ff) — und die, wie aufgezeigt, auch die bisherige CSCL-Forschung beein-
flusst. Die durch das Lehren intendierten Lernprozesse auf Seiten der Lernenden
werden mit den realen Lernprozessen gleichgesetzt bzw. die selbsttitigen Lern-
handlungen, die Lernende aufgrund der Unterrichtssituation ausfiihren (oder auch
nicht) werden aufgrund dieser Perspektivenverengung gar nicht in den Blick genom-
men. HOLZKAMPs Lernbegriff ist durch eine deutliche Trennung von Lernen und
Lehren gekennzeichnet und auch von daher geeignet, die Zielsetzung dieser Arbeit zu
unterstiitzen, kooperatives telematisches Lernen als Lerizhandeln und nicht als Lehi-
handeln zu untersuchen. Durch die dezidierte Einnahme eines Subjektstandpunktes ist
die Lerntheorie fiir die vorliegende Untersuchung weiterhin pradestiniert, da es in der
Fallstudie ebenfalls um Lernen aus der Perspektive der Lernenden geht.

Wie wird nun die gesellschaftliche Vermitteltheit des Lernens genau gefasst?
Kennzeichnend fiir die subjektwissenschaftliche Theorie des Lernens ist die Kon-
zeptualisierung des Verhéltnisses von menschlichem Handeln und gesellschaftlich
gegebenen Lebensbedingungen als komplexer Wechselbeziehung: ,,Wir produzieren
die Bedingungen unter denen wir leben, d.h. der einzelne ist in irgendeiner Form be-
teiligt an der Schaffung, Verdnderung, Bestitigung, Reproduktion der Bedingungen,
unter denen er dann wieder lebt“ (HOLZKAMP 1987, 14). Gesellschaftlich gegebene
Lebensbedingungen werden im Rahmen der Kritischen Psychologie also ,,nicht auf
ihre tiblichen soziologisch-gesellschaftstheoretischen Bestimmungen beschrénkt,
sondern in ihrem ,den Subjekten zugekehrten Aspekt‘ als Bedeutungen* aufgefasst,
die verallgemeinerte Handlungsméglichkeiten (und -beschrédnkungen) darstellen, ,die
das Subjekt im Interessenzusammenhang seiner eigenen Lebenspraxis in Handlungen
umsetzen kann, aber keinesfalls muf3* (HoLzkAMP 1995, 838; Hervorh. im Orig.).

Menschliches Handeln als Realisierung von gesellschaftlichen Handlungsmog-
lichkeiten wird also nicht als durch die gesellschaftlichen Bedingungen determiniert,
sondern als in ihnen begriindet angesehen. Dies schliefit eine aktiv-gestaltende
Verénderung vorgefundener Bedingungen explizit mit ein:

,Dabei muf3 das Subjekt — je nach seiner konkreten Lebenslage und den darin
gegebenen Freiheitsgraden — sich nicht auf die Realisierung vorgegebener Be-
deutungen beschrdnken, sondern kann in handelndem Weltzugriff seine
Lebensbedingungen aktiv umgestalten, damit deren Bedeutungsaspekt als In-
begriff von Pramissen seine[r] eigenen Handlungsbegriindungen / Handlungen
verdndern [...] »Subjektiv« ist demnach von uns stets im Sinne eines sub-
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Jekthaft-aktiven Weltbezuges bzw. Weltzugriffs als Erweiterung der Ver-
fiigung tiber die eigenen Lebensbedingungen zu verstehen* (HOLZKAMP 1993,
23; Hervorh. im Orig.)”.

Damit bezieht HOLZKAMP eine grundlegend andere Ausgangsposition zur kon-
zeptuellen Fassung menschlichen Lernens. Die Ergebnisse anderer Ansitze sind dabei
aber nicht vollstindig negiert, sondern vor diesem anders gelagerten Rahmen rein-
terpretiert, sodass Erkenntnisse anderer Ansétze in der subjektwissenschaftlichen
Lerntheorie aufgehoben sind’.

Priméires Anwendungsfeld seiner neuen Konzeptualisierung von Lernen ist eine
Analyse des Lernens in der Schule. Der Fokus liegt dabei auf den Lernhandlungen der
SchiilerInnen im interpersonalen Verhiltnis zu den Lehrenden (vgl. auch ZIMMER
1987). HOLzZKAMPs Lernbegriff wird aber auch als wichtiger Lernansatz in der
Erwachsenenbildung rezipiert (vgl. LUDWIG 1999, FAULSTICH & ZEUNER 1999,
EHSES & ZECH 2000).

3.1.2 Intentionales Lernen

Welchen Zugriff auf das kooperative telematische Lernen ermdoglicht HOLZKAMPs
Theorie nun jenseits dieser Grundbestimmungen? HOLZKAMP unterscheidet zunéchst
einmal inzidentelles Lernen, d.h. beildufiges, ohne speziellen Vorsatz erfolgendes
Lernen (,,Mitlernen®) von intentionalem Lernen. Ausgangspunkt fiir intentionales
Lernen ist das Erleben einer Handlungsproblematik, fiir deren Bewiltigung die derzeit
verfligbaren Handlungsméglichkeiten des Lernenden nicht ausreichen. Das Subjekt hat
in dieser Situation der Diskrepanzerfahiung — als ,unmittelbar erfahrene Unzuldng-
lichkeit des erreichten Gegenstandsaufschlusses® (HOLZKAMP 1993, 214) — ver-
schiedene Moglichkeiten. Es kann versuchen, die Situation ohne jegliches Lernen zu
bewiltigen, z.B. bei einer Lernanforderung in der Schule einfach Resultate vor-
zutduschen.

Jenseits der reinen Situationsbewiltigung (ohne Lernen) liegen zwei unter-
schiedliche Arten des Lernens als weitere Handlungsalternativen. Das Subjekt kann
sich bewusst fiir eine Lernhandlung entscheiden und eine ,Lernproblematik aus-
gliedern®, um die aufgetretenen Schwierigkeiten zu bewiltigen. Unter der Aus-

71 Pramissen* werden hier als subjektiv vermittelter Weltbezug begriffen, der wiederum durch die
historisch bestimmten Lebensbedingungen gepragt ist (vgl. HOLZKAMP 1983, 352ff).

72 Das kritisch-psychologische Verfahren der Reinterpretation (vgl. dazu auch HOLZKAMP 1983,
515ff; MARKARD 1994) kennzeichnet JANDL (1999, 36ff) als Verfahren der Moderne und kon-
trastiert es mit den postmodernen Vertahren der Verabschiedung und der Dekonstruktion, um mit
Theorien anderer Schulen bzw. Richtungen umzugehen. Die von JANDL (1999) aufgenommene
Debatte um Kritische Psychologie aus postmoderner Sicht ist eine interessante, wiirde aber den
Rahmen dieser Arbeit sprengen. Zu einer grundsétzlichen Kritik am soziologischen Konzept der
Postmoderne sei hier auf WAGNER (1995) verwiesen.
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gliederung einer Lernproblematik versteht HOLZKAMP die Suspendierung der Ziel-
setzung der urspriinglichen Handlung, der Bezugshandlung, um in einem Prozess der
Neuorientierung durch eine Lernhandlung zu neuen Handlungsmoglichkeiten zu
kommen. Das Subjekt sieht fiir sich positive Griinde, der Lernanforderung nachzu-
kommen; die fehlenden Handlungsmoglichkeiten werden als niitzlich und die Ver-
fiigung iiber Lebensbedingungen erweiternd betrachtet. In diesem Fall orientiert sich
die Art und das Ausmaf} der Lernhandlung im Rahmen der ausgegliederten Lern-
problematik am Lerngegenstand.

Derart begriindete Lernhandlungen nennt HOLZKAMP expansiv begriindet oder
kurz expansives Lernen’. Konstitutiv fiir expansives Lernen ist, dass das Subjekt
durch die (antizipierte) Erfahrung einer erhohten Verfiigung iiber Handlungsméglich-
keiten als Folge von erweitertem Wissen und Kénnen motiviert ist:

,»Die zu erwartenden Anstrengungen und Risiken des Lernens werden hier also
unter der Pramisse von mir [der Lernenden] motiviert iibernommen, daf} ich im
Fortgang des Lernprozesses in einer Weise Aufschluf} iiber reale Bedeutungs-
zusammenhénge gewinnen und damit Handlungsmoglichkeiten erreichen
kann, durch welche gleichzeitig eine Entfaltung meiner subjektiven Lebens-
qualitit zu erwarten ist* (HOLZKAMP 1993, 190)™ .

Auf diese Weise begriindete Lernhandlungen konnen fiir das weitere Leben der
Lernenden von pragender Bedeutung sein (HOLZKAMP 1993; 1999).

Aufler dieser emotional-motivationalen Befindlichkeit beim expansiven Lernen
kann es aber auch andere Griinde fiir Lernhandlungen geben: Erwartet das Subjekt bei
Unterlassen der Lernhandlung eine Beeintrichtigung seiner momentan gegeben
Handlungsverfiigung, so kommt es zu defensiv begriindeten Lernhandlungen. Hier
steht die Anpassung an gegebene Situationen im Vordergrund und die Lernhandlung
dient oft der Abwehr befiirchteter Sanktionen, falls die Lernhandlung nicht erfolgt. Es
handelt sich also um eine Form der Situationsbewqdiltigung durch Lernen — Art und
Ausmalf des Lernens orientieren sich in diesem Fall nicht am Lerngegenstand, sondern
werden danach bemessen, inwieweit sie zur Vermeidung von antizipierten Nachteilen
erforderlich sind. Derartiges defensives Lernen entsteht besonders héufig in macht-
besetzten Lernzusammenhingen wie beispielsweise der Schule. Hier iiberwiegt nach
HoLzKAMPs Analyse das defensiv begriindete Lernen als ,,schulische Normalform des
Lernens* (HOLZKAMP 1993, 447), wobei es vereinzelt und als eindeutige Ausnahme
auch innerhalb von Schule zu ,Sternstunden expansiven Lernens kommen kann
(HoLzkAMP 1991, 15).

73 Diese Bezeichnung darf nicht mit dem Ansatz des ,,learning by expanding” von ENGESTROM
(1991) verwechselt werden.

74 Expansiv begriindetes Lernen ist dabei nicht mit ,intrinsisch motiviertem Lernen um seiner selbst
willen* zu verwechseln — ein Konzept, das HOLZKAMP aufgrund der Suggestion eines ,,Handelns
ohne Grund* als zu kurz greifendes kritisiert (HOLZKAMP 1993, 75/76).
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Diese Unterscheidung zwischen expansivem und defensivem Lernen bietet ein
gutes Analysekriterium fiir das kooperative telematische Lernen im betrachteten Fall.
Indem die Handlungsbegriindungen der Studierenden rekonstruiert werden, kann be-
trachtet werden, fiir welche Formen des kooperativen telematischen Lernens eher eine
expansive oder eine defensive emotional-motivationale Befindlichkeit vorliegt.
Gleichzeitig kann gepriift werden, ob die Begrifflichkeit so ausreichend differenziert
ist oder ggf. fiir kooperatives telematisches Lernen erweitert werden sollte. Weiterhin
wird mit der Unterscheidung dieser grundsétzlichen Art der Begriindetheit mensch-
lichen Lernens deutlich, dass Lernanforderungen Dritter, z.B. in der Schule oder in
Studienkontexten, nicht notwendig Lernhandlungen veranlassen, sondern aus Lernan-
forderungen von auflen nur dann Lernhandlungen resultieren, wenn das Subjekt sich
fiir solche entscheidet. Nur in der Form des expansiv begriindeten Lernens entdeckt
das Subjekt in der gegebenen Situation eine Lernproblematik fiir sich und entscheidet
sich bewusst fiir seine Bearbeitung. Beim defensiven Lernen wird die Lernanforderung
gleichzeitig iibernommen und zuriickgewiesen, also nicht als im eigenen Interesse
liegender Weltaufschluss betrachtet. Defensives Lernen bleibt daher ,,auf charakteris-
tische Weise widerspriichlich, in sich gebrochen, halbherzig, ineffektiv** (HOLZKAMP
1991, 8) und wird deswegen auch als ,widerstindiges Lernen“ (ebd.) bezeichnet.
Einen Uberblick iiber die Handlungsalternativen angesichts einer Diskrepanzerfahrung
gibt die folgende Grafik:

Bewaltigung

/ ohne Lernen
Situations-

bewaltigung \J
Bewaltigung

mit Lernen
defensives Lernen

Diskrepanz-

erfahrung \

Ausgliederung
einer
Lernproblematik

Erweiterung der
Handlungs-
verfligung

expansives Lernen

Zeit

Abbildung 4: Handlungsalternativen bei Diskrepanzerfahrung
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Die Unterscheidung zwischen expansiv und defensiv begriindetem Lernen steht in
engem Zusammenhang mit dem Konzept der verallgemeinerten bzw. restriktiven
Handlungsfihigkeit der Kritischen Psychologie. Wihrend die verallgemeinerte Hand-
lungsfihigkeit auf eine Erweiterung der Verfligung tiber die objektiven gesellschaft-
lichen Lebensbedingungen zielt (wie im Falle des expansiven Lernens), bleibt die
restriktive Handlungsfihigkeit im Rahmen der gegebenen Moglichkeiten verhaftet und
ist von einem Arrangement mit den Begrenzungen gekennzeichnet (wie im Falle des
defensiven Lernens) (vgl. HOLZKAMP 1983, 370ff). Diese Begrifflichkeit bietet in der
Untersuchung einen Zugriff auf die Einschétzung der Lern- und Bildungschancen, die
mit dem kooperativem telematischem Lernen in der betrachteten Gemeinschaft ver-
bunden sind.

Gleichzeitig kann der Fernstudienkontext als Bedeutungsanordnung vorgegebener
Konstellationen verallgemeinerter Handlungsmdoglichkeiten und -behinderungen
analysiert werden und zusammen mit der Begriindetheit der kooperativen Lern-
handlungen der Studierenden Aufschluss dariiber geben, welche Ziele die Studieren-
den in diesem Fall mit ihrer Kooperation verfolgen, auf welche Probleme und wider-
spriichlichen Anforderungen sie stolen und wie sie diese in ihren eigenen Handlungen
auflgsen.

Vor dem Hintergrund der Unterscheidung zwischen expansivem und defensivem
Lernen weist HOLZKAMP dariiber hinaus in seinen Uberlegungen zur Schulreform auf
die existentielle Bedeutung von Wahl- und Gestaltungsméglichkeiten innerhalb des
reguldren Schulunterrichts hin. Sollen Schiilerlnnen verstdrkt die Chance zu
expansiven Lernprozessen auch innerhalb der Schule haben, miissen sie Einfluss auf
Kursinhalte nehmen kénnen und aus ihren eigenen Diskrepanzerfahrungen heraus ihre
Problematiken in den Unterricht einbringen (HOLZKAMP 1993, 539ff). Ubertragen auf
die Erwachsenenbildung hat dieses Lernverstédndnis ebenfalls zur Folge, dass Lernende
an Planung, Durchfithrung und Auswertung von Bildungsangeboten beteiligt werden
miissen, wenn selbst bestimmtes, expansives Lernen gefordert werden soll (vgl. dazu
FAULSTICH & ZEUNER 1999, 38ff). In der Fallstudie wird daher auch zu kléren sein,
wie viel Mitbestimmungsmdglichkeiten fiir die Studierenden im gegebenen Studien-
kontext vorgesehen sind und welche Mitbestimmungsmdglichkeiten die telematische
Kooperation ggf. zusétzlich erdffnet.

3.1.3 Kooperatives Lernen

Kooperatives Lernen ist nach HOLZKAMP durch eine interpersonale Lernkonstellation
gekennzeichnet, in der expansives Lernen ohne personale Asymmetrien erfolgt. Damit
steht es geméfB HOLZKAMPs Analyse im krassen Gegensatz zu den starken personalen
Asymmetrien der interpersonalen Lernformen, die Lernprozesse in der Schule (und in
vielen anderen institutionalisierten Formen des Bildungswesens) dominieren. Wie
sieht das pddagogische Verhiltnis nun beim kooperativen telematischen Lernen im
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Fernstudium aus? Im betrachteten Fall erfolgt die Kooperation unter Gleichgestellten,
andererseits bringen im Rahmen des Fernstudienkontextes die Lernanforderungen in
Form von Studienbriefen und Priifungen gerade in ihrer ,,objektivierten Form®, als
Lernressourcen ohne dialogische Aushandlung wie im Priasenzunterricht (vgl. ZIMMER
2001), wieder grofle Asymmetrien ein. Um hier ein genaueres Verstindnis der mog-
lichen ablaufenden Prozesse zu erhalten, ist es notwendig den kooperativen Lern-
prozess noch detaillierter zu betrachten:

Kooperatives Lernen als expansives Lernen entsteht, wenn Lernende eine gemein-
same Lernproblematik ausgliedern bzw. ihre jeweils individuell ausgegliederten Lern-
problematiken als so dhnlich bzw. aufeinander beziehbar definieren, dass ihnen eine
Kooperation bei der Auflosung dieser Problematiken sinnvoll erscheint. Der Prozess
des kooperativen Lernens ist durch unterschiedliche Grade von Arbeitsteilung, koope-
rativer Wissensdistribution sowie Herstellung iiberlappender Zonen des Wissens als
Gegensteuerung zur Arbeitsteilung gekennzeichnet”, deren je unterschiedliche Aus-
pragung abhéngig vom gemeinsam gesetzten Lerngegenstand ist.

Gleichzeitig bleiben aber beim kooperativen Lernen immer auch die divergenten
Perspektiven der einzelnen Subjekte erhalten. Im konstruktiven Austragen dieser Per-
spektivenvielfalt liegt einerseits eine besondere Qualitét des kooperativen Lernens,
aber andererseits auch der Ansatzpunkt zur Auflosung der kooperativen Lernform.
Sind die Divergenzen so substantiell bzw. lassen sie sich auch bei tieferer Auseinan-
dersetzung mit dem Gegenstand nicht auf ein anderes Niveau heben (auf dem dann
wieder neue Divergenzen auftauchen), besteht vielleicht die ,,Geschéftsgrundlage der
Kooperation* nicht mehr und es ist sinnvoller, die kooperative Lernform zugunsten
»personal-autonomen* Lernens zu verlassen. Diese Option des ,,Aussteigen-Kénnens*
ist fiir HOLZKAMP ein Bestimmungsmoment kooperativen Lernens (HOLZKAMP 1993,
514), d.h. Freiwilligkeit beim kooperativen Lernen ist unverzichtbar. Ist die Aus-
handlung verschiedener Perspektiven nicht gleichberechtigt moglich und die Aufls-
sung keine diskursfidhige Option, kommt es zu verschiedenen machtbedingten
Storungen des kooperativen Lernens wie Konformititsdruck (ebd., 514) oder Zer-
setzungserscheinungen (ebd., 520). Diese Stérungen sind immer auch im Zusammen-
hang mit den jeweils gegebenen gesellschaftlichen oder institutionellen Rahmen-
bedingungen zu betrachten’®. Welche spezifischen Moglichkeiten der ,,Auflosung* der
Kooperation bzw. der Freiwilligkeit sich gerade durch die telematische Form des
kooperativen Lernhandelns der Studierenden ergeben, ist also ein weiterer wichtiger
Ankniipfungspunkt fiir die Untersuchung.

75 Die iiberlappenden Zonen des Wissens konnen als Auflsung des Spannungsfeldes von ,.alle
wissen alles* vs. ,jeder kennt nur seinen Bereich* gesehen werden (vgl. FAULSTICH & ZEUNER
1999).

76 Mit dieser Beschreibung der Voraussetzungen, des Potenzials, aber auch der Grundwider-
spriichlichkeit kooperativen Lernens iiberwindet HOLZKAMP die von HELD (1997) konstatierte
hiufig anzutreffende ,Naivitit“ der Forschung zu kooperativem Lernen (vgl. Kap. 2), die die
gesellschaftliche Vermitteltheit des kooperativen Lernens nicht thematisiert und stattdessen das
kooperative Lernen mit immer neuen Methoden zu optimieren versucht (HELD 1997, 14).
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3.1.4 Spezifischer Beitrag zur Untersuchung

Welchen Beitrag kann die subjektwissenschaftliche Lerntheorie HOLZKAMPs nun zur
Analyse von kooperativem telematischen Lernen leisten, obwohl die kooperativen
Lernformen nur am Rand thematisiert werden? Zum einen beinhaltet HOLZKAMPs
Lerntheorie keinen normativ aufgeladenen Lernbegriff im Sinne einer Ideal- bzw.
Sollvorstellung des Lernens, sondern stellt vielmehr einen begrifflichen Rahmen zur
Rekonstruktion empirisch vorgefundener Lernhandlungen bereit (LUDWIG 1999, 42).
Zentral sind dabei die subjektiven Handlungsbegriindungen der Lernenden, die ein
wesentliches Konzept innerhalb von HOLZKAMPs Lernansatz ausmachen. Indem die
Analyse nach den ,,in seinen Lebensinteressen fundierten Handlungsgriinden® fragt,
bezieht sie den Standpunkt des Subjektes (HOLZKAMP 1991, 7) und kann damit den
hier geforderten Perspektivenwechsel (auch im Sinne der Uberwindung des Lehr-
lernkurzschlusses) im Rahmen der CSCL-Forschung leisten. Erfahrungen des lernen-
den Subjekts lassen sich in der ,,Sprache subjektiver Handlungsbegriindungen* artiku-
lieren und werden damit der wissenschaftlichen Analyse zuginglich (HOLZKAMP
1993, 23)". An dieser Stelle werde ich mit der Entwicklung des methodischen Designs
der Untersuchung ansetzen.

Da gleichzeitig Lernen von HOLZKAMP als gesellschaftlich vermittelte, sozial ein-
gebettete Handlung betrachtet wird, konnen die kooperativen Lernhandlungen um-
fassend zur Sprache kommen — im Gegensatz zu ihrer Verkiirzung in kognitiven
Lerntheorien. In der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie werden Denken, Handeln
und Lernen nicht als Resultate von Auflenwirkung begriffen. Die eigenstdndige Sub-
jektivitdt der Lernenden wird systematisch integriert (vgl. ZIMMER 2000a, 118)",
LUDWIG (1999, 42/43) fasst diesen besonderen Wert HOLZKAMPs fiir die Unter-
suchung des Lernens Erwachsener treffend zusammen:

wHolzkamp stellt der Erwachsenenpiddagogik auf kategorialer Ebene einen
Lernbegriff zur Verfiigung, der aus der Sicht des Lernenden die Autonomie-
anteile des lernenden Subjekts in Lehr-/Lernverhéltnissen empirisch zu unter-
suchen gestattet, indem die subjektiven Lernbegriindungen des Lernenden zu
den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen ins Verhéltnis gesetzt werden.

Damit kann das telematische Lernen ganzheitlich, bezogen auf die Lebenssituationen
der Studierenden betrachtet werden. Es scheint so weiterhin mdglich, Erkldrungs-
ansétze fiir die festgestellte Diskrepanz zwischen ausgeprégten, selbst organisierten
kooperativen Lernformen im Unterschied zu den oft problembeladenen intendierten
kooperativen Lernformen als Ergebnis didaktischen Le/rhandelns zu finden.

77 Hier wird bei der Entwicklung des methodischen Konzeptes angesetzt (vgl. Kap. 4).

78 In diesem Punkt besteht ein deutlicher Gegensatz zu den lerntheoretischen Annahmen, die Model-
len der Wirkungsforschung im Bereich der Evaluation telematischen Lehrens und Lernens hiufig
zugrunde liegen (vgl. ZIMMER 2000a).
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Um besonders den kooperativen Aspekt des Lernens in der vorliegenden Unter-
suchung noch genauer fassen zu kénnen, wird im Folgenden noch ein weiterer Ansatz
zum Lernen herangezogen, dessen Stdrke in der Konzeptualisierung des Lernens in
kooperativen Zusammenhédngen liegt.

3.2  Lernen in Communities of Practice

Kooperatives Lernen findet in sozialen Einheiten unterschiedlicher Grofie statt. Tele-
matik erdffnet prinzipiell Kooperationsméglichkeiten auch fiir grofiere Gemein-
schaften mit ortsverteilten Lernenden. Wie kann der Vorgang des Lernens nun iiber
die Einzelperson hinaus, eingebettet in die Beziige einer grofleren Lerngemeinschaft,
gefasst werden? Welche Handlungen konstituieren eine Lerngemeinschaft und wie
lasst sich das Zusammenspiel von Person und Gemeinschaft, von einzelner Lern-
handlung und der Gesamtheit kooperativer Lernhandlungen innerhalb einer Gemein-
schaft begreifen?

Auf diese Fragen bietet der von LAVE und WENGER entwickelte Ansatz, Lernen
als handelndes Hineinwachsen in eine Community of Practice (CoP) zu konzeptuali-
sieren, einige wesentliche Antworten. Er gehort zu den Ansitzen situierten Lernens,
die, wie zuvor erwihnt, zahlreiche CSCL-Projekte beeinflusst haben. Es wird hier zu-
néchst auf seine Grundlagen und den Entstehungskontext eingegangen (Kap. 3.2.1),
bevor das zentrale Konzept der legitimen peripheren Partizipation genauer dargestellt
(Kap. 3.2.2) und der Begriff der Communities of Practice erortert wird (Kap. 3.2.3).
Auf Instruktionsansitze, die sich aus dieser Lerntheorie heraus entwickelt haben, wird
anschlieflend eingegangen (Kap. 3.2.4) und zum Schluss zusammengefasst, welche
Konsequenzen sich aus diesem Ansatz fiir die Analyse von kooperativen Lern-
prozessen ergeben und welchen besonderen Beitrag dieser Lernansatz daher fiir meine
Untersuchung hat.

3.2.1 Grundlagen

LAVE und WENGER argumentieren, dass die kognitiven Ansitze, Lernen zu be-
schreiben, zu kurz greifen, da sie den essentiell sozialen Charakter des Lernens in all-
tdglichen Praxiskontexten vernachldssigen:

»Kognitive Lerntheorien haben mit mindestens vier [...] Aspekten Schwierig-
keiten. [...] (1) Ein Problem ist die unterstellte Trennung zwischen Lernen und
anderen Arten von Aktivitdten. (2) Wenn Lernen als die Aneignung von
existierendem Wissen aufgefasst wird, ist die Erzeugung neuen Wissens und
die Neuentdeckung von Wissen schwer zu erkldren. (3) Kognitive Lerntheo-
rien gehen von einem allgemeingiiltigen Prozess des Lernens und einem ein-
heitlichen Charakter von Wissen und von Lernenden aus (mit Ausnahme der
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Menge bzw. der Aufnahmefihigkeit). Das macht es schwierig, die Vielzahl
unterschiedlicher Teilnehmer und Projekte in jeder Lernsituation zu beriick-
sichtigen. (4) SchlieBlich gibt es das Problem der Konzeptualisierung irrtiim-
lichen und fehlerhaften Verstehens in einer heterogenen Welt*“ (LAVE 1993,
12; Ubers. PA).

Wihrend kognitive Ansétze isolierte kognitive Prozesse innerhalb des einzelnen
Individuums, zumeist in experimentellen Laboruntersuchungen betrachten, fordern
LAVE und WENGER einen Wechsel zur ,,handelnden Person in der Auseinandersetzung
mit den Bedingungen ihrer Handlungen* (LAVE 1988, 17; Ubers. PA) als angemes-
senere Untersuchungseinheit. Diese ,,Situierung menschlicher Denk- und Lern-
vorgénge in sozialer Praxis” hat zur Bezeichnung ihres Ansatzes gefiihrt. Auf die
Forschung zu kooperativem telematischen Lernen iibertragen heif3t dies, Unter-
suchungen nicht unter kiinstlichen Bedingungen und in Sondersituationen zu machen,
sondern alltédgliches kooperatives Lernhandeln unter den gewdohnlichen, nicht flir
Forschung inszenierten Bedingungen zu betrachten.

Fundamental fiir ihr Herangehen an Lernen und Kognition ist die Uberzeugung,
dass weder Lernen noch Kognition aus dem einzelnen Individuum heraus verstanden
werden kann, sondern nur im Kontext sozialer und kultureller Praxis, an die Lernen
und Wissen untrennbar gebunden ist:

,»Eine Community of Practice ist eine innere Bedingung fiir die Existenz von
Wissen. [...] Demnach ist Partizipation an einer kulturellen Praxis, in der jedes
Wissen existiert, ein epistemologisches Prinzip von Lernen. Die soziale
Struktur dieser Praxis, ihre Machtbeziehungen und ihre Bedingungen fiir
Legitimitét definieren Moglichkeiten des Lernens® (LAVE & WENGER 1991,
98; Ubers. PA).

Mit dem Hinweis auf , kulturelle Praxis® ist hier bereits eine Verbindung zum Kultur-
begriff (im Sinne des in Kap. 1.3.2 dargelegten Bedeutungshorizontes in dieser Arbeit)
angelegt. Wenn LAVE und WENGER es fiir unverzichtbar halten, bei Untersuchungen
zu Lernen und Wissenskonstruktion den Kontext der sozialen Praxis einzubeziehen,
d.h. handelnde Personen bei natiirlichen, alltdglichen Tétigkeiten jenseits von Labor-
experimenten zu betrachten, dann heif3t dies nichts anders als dass Lernen eingebettet
in die jeweilige Lernkultur zu untersuchen ist. Lernhandlungen werden als konstitu-
tives Element von Lebensweise verstanden und als solche untersucht (LAVE 1988,
15)%.

79 Den Begriff Praxis verwende ich in Anlehnung an LAVE und WENGER unter Bezugnahme auf
MARX (1974 / Orig. 1844) und BOURBIEU (1976, Orig. 1972). Fiir einen differenzierten
Uberblick zu den Bedeutungshorizonten des Begriffs im Zusammenhang mit Lernen und eine
Einordnung von LAVE und WENGERs Begriffsverwendung vgl. CHAIKLIN & LAVE (1993).

80 In ihrem ersten grundlegenden Werk untersuchte LAVE (1988) mathematische Denk- und Lern-
prozesse im Kontext des alltdglichen Einkaufens sowie des Kalorienzéhlens bei einer Diiit.
SUCHMAN (1987) analysierte das alltégliche Benutzerverhalten an Photokopiergeriten und stellte
fest, dass sich dieses nicht mit kognitiven Schemata allein erkléren lief3.
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Indem Handeln in sozialen Kontexten als soziale Praxis den Ausgangspunkt aller
Untersuchungen zu Lernen bildet, wird dhnlich wie in HOLZKAMPs Ansatz die gesell-
schaftliche Vermitteltheit von Lernen beriicksichtigt®’. Soziale Praxis, in die jedes
Lernen eingebunden ist, vermittelt zwischen gesellschaftlichen Strukturen und intra-
individuellen psychischen Strukturen. LAVE (1988) fasst die Dynamik sozialer Praxis
als menschliches Handeln in sozialen Kontexten auf, die die soziale Praxis gleichzeitig
verdndert und durch sie verdndert wird. Ausgangspunkt in jeder Studie zu Lernen ist
daher die Frage, in welche soziale Praxis das Lernen eingebettet ist bzw. welche Praxis
es auch mit konstituiert.

Fiir die Untersuchung des kooperativen telematischen Lernens aus der Sicht der
Lernenden ist weiterhin wichtig, dass LAVE und WENGER mit ihrem Konzept der
legitimen peripheren Partizipation eine analytische Perspektive liefern, Lernen in
Gemeinschaften aus der Sicht der Lernenden zu beschreiben und zu verstehen (LAVE
& WENGER 1991, 40). Dieses Konzept bietet einen Zugriff auf die Rolle der Lern-
gemeinschaft und das Zusammenwirken von einzelner Person und Gemeinschaft.

AuBlerdem ist in LAVE und WENGERs Ansatz Lernen nicht an das Vorhandensein
von Unterricht im klassischen Verstindnis gebunden:

»Wir wollen [...] deutlich machen, dass Lernen durch legitime, periphere Teil-
nahme stattfindet, unabhéngig davon, ob es iiberhaupt eine institutionalisierte
Unterrichtsform gibt bzw. wie diese aussieht. Dieser Ansatz unterscheidet
grundlegend zwischen Lernen und Unterricht“ (LAVE & WENGER 1991, 40;
Ubers. PA).

Es wird also betont, dass Lernen durch legitime periphere Partizipation auch auf3erhalb
von institutionalisierten Bildungsmafinahmen statt finden kann.

3.2.2 Lernen als ,legitime periphere Partizipation*

Welche analytische Perspektive, kooperatives Lernen in Gemeinschaften zu verstehen,
wird mit dem Konzept der legitimen peripheren Partizipation geboten? Das Konzept
wurde auf der Grundlage anthropologischer Studien verschiedener Konstellationen
von Lehre (verstanden im Sinne der traditionellen Handwerkerlehre) entwickelt.
Lernen wird, ausgehend von einer Verallgemeinerung des Verhéltnisses zwischen
Lehrling und Meister (oder Novize/Experte), als legitime periphere Partizipation
(LPP) innerhalb einer Community of Practice (CoP) beschrieben. Die Bezeichnung
LPP verweist darauf, dass Neulinge zu Beginn des Lernprozesses eine von der Ge-
meinschaft legitimierte Position am Rande einnehmen. In diesem Stadium beteiligen
sie sich nur an Teilbereichen der gemeinsamen Praxis und tibernehmen auch noch

81 Zur grundlegenden Bedeutung des Konzeptes der sozialen Praxis fiir die Psychologie vgl. auch
DREIER (1999).
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nicht die volle Verantwortung fiir ihr Tun. Zunehmend wird ihr Tétigkeitsbereich und
ihr Verantwortungsbereich grofler; ihr Lernen fithrt sie nach und nach immer mehr ins
Zentrum der Gemeinschaft. Peripheralitit der Partizipation (verstanden als Entlastung
von der Herausforderung und Verantwortung einer vollen Mitgliedschaft) ist dabei
ebenso wichtig wie Legitimitdt der Partizipation (verstanden als akzeptierter Zugang
zur gemeinsamen Praxis der CoP)*,

Lernen wird so aus dem Wunsch nach zunehmender Teilhabe an einer Gemein-
schaft erkldrt. Erst durch die Teilhabe an einer CoP werden Lerngegenstidnde bedeut-
sam und die Bereitschaft, sich dazu notwendige Fiahigkeiten und Fertigkeiten zu
erschliefen, entsteht.

Am Ende des Lernprozesses steht idealtypisch die volle Partizipation, bei der die
Neulinge den Novizen-Status verloren haben und in die Gemeinschaft hinsichtlich
ihres Wissens und Koénnens, aber auch hinsichtlich der vorhandenen Normen, Werte,
personalen Beziige etc. ,hineingewachsen” sind und ihrerseits den Meister-Status
annehmen® (LAVE & WENGER 1991). Das Konzept der LPP erméglicht es, das Ver-
hiltnis zwischen Experten und Novizen sowie den Weg zu reflektieren, auf dem
letztere sukzessive in die Gemeinschaft integriert werden — mitsamt der dabei ent-
stehenden Handlungen, Identitéten und Artefakte (LAVE & WENGER 1991, 29).

Ein derartiger Prozess der ,,Enkulturation* verlduft in unserer heutigen komplexen
Gesellschaft aber in der Regel nicht ohne Beschrinkungen und Beschneidungen,
Briiche und Verformungen. Die Ursachen dafiir kénnen in ,den Prozessen der
Arbeitsteilung und der Vermarktung unserer Arbeitskraft [liegen], die in der gegen-
wirtigen Giiter- und Dienstleistungsproduktion allgegenwirtig sind und die sowohl
den Entwicklungsweg von peripherer Partizipation zu voller Teilhabe oft empfindlich
beschneiden wie auch das auf diesem Weg zu erlangende Wissen und die zu erlernen-
den Fertigkeiten (LAVE 1991, 65; Ubers. PA).

Lernen wird also als Form der sozialen Partizipation aufgefasst, wobei Partizi-
pation weiter gefasst ist, als die unmittelbare handelnde Auseinandersetzung vor Ort in
bestimmten Aktivitdten mit bestimmten Personen. Partizipation verweist in LAVEs
Verwendung vielmehr auf den Prozess der aktiven Teilhabe an den Praxisformen der
jeweiligen Gemeinschaften und der damit untrennbar verbundenen Identitéitsbildung
(vgl. auch WENGER 1998, 4).

Lernenden werden damit ebenso wie in HOLZKAMPs Ansatz Absichten und
Handlungsgriinde zugesprochen. Im Ansatz von LAVE und WENGER werden diese
vermittelt iiber die CoP konzeptualisiert. Fiir kooperatives telematisches Lernen im
Fernstudium bedeutet dies, dass Studierende in einer Lerngemeinschaft kooperieren,

82 Die Peripheralitit nennen LAVE & WENGER (1991, 93) an anderer Stelle einen ,Raum
wohlmeinender Vernachldssigung durch die Gemeinschaft®. In ihren Fallstudien zeigen sie auf,
welche Schieflage fur das Lernen entsteht, wenn der Partizipation entweder die Peripheralitit oder
die Legitimitét fehlt (LAVE & WENGER 1991, 59ff, vgl. auch WENGER 1998, 100/101).

83 MANDL, GRUBER & RENKL (1996, 401ff) bezeichnen den Status der vollen Teilhabe als
Expertenstatus und benutzen das Konzept der ,,legitimen peripheren Partizipation* als Grundlage
ihrer Expertiseforschung.
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um eine erweiterte Teilhabe an der Gemeinschaft zu entwickeln, die ggf. aber auch
durch kontextuelle Beschriankungen behindert wird.

Die beschriebene Bewegung von einer Partizipation am Rande hin zu einer vollen
Mitgliedschaft lauft dabei gemeinschaftsintern nicht ohne Spannungen, Reibungen und
Verdnderungen ab: Durch das Eintreten neuer Mitglieder in eine Gemeinschaft ver-
dndern nicht nur diese ihre personliche Identitdt, sondern es wandelt sich auch die
Praxis und die Beziehungsstruktur der Gemeinschaft (vgl. BARAB & DUFFY 2000,
38/39). Der inhidrente Widerspruch zwischen Kontinuitit, Reproduktion und Weiter-
entwicklung der Gemeinschaft sowie Ersatz bzw. Konkurrenz fiir die Experten ist bei
der Analyse von Lernprozessen nach diesem Modell immer mitzudenken (LAVE &
WENGER 1991, 113ff). Der komplexe Prozess der Reproduktion der Gemeinschaft in
seiner zeitlichen Entwicklung, die unterschiedlichen Positionen, die die Novizen bei
der Austragung dieser Widerspriiche einnehmen und die Riickwirkungen auf alle
Beteiligten, die Gemeinschaft und die jeweilige Praxis gehort zum Verstindnis der
Lernprozesse in CoPs konstitutiv dazu (ebd., S6ff).

Das ,,Lehrlings-Lernen* in einer CoP wird durch verschiedene Faktoren bzw. Res-
sourcen, jeweils im Wechselspiel zueinander, wesentlich bestimmt: diese Ressourcen
sind die Beziehungen zwischen Novizen und Experten, die Beziehungen der Novizen
untereinander, die gemeinsame soziale Praxis der Gemeinschaft sowie die Artefakte
der Gemeinschaft (LAVE & WENGER 1991, 91ff; MANDL, GRUBER & RENKL 1996,
401) d.h. durch die etablierte Lernkultur® in der Gemeinschaft. Die Beziehungen der
Novizen untereinander sind dabei hidufig — entgegen verbreiteten Vorstellungen — die
lernwirksamsten (LAVE & WENGER 1991, 93). Den besonderen Vorteil der strukturie-
renden Ressourcen im Lernprozess, den-die Lernenden jeweils fiir sich untereinander
in diesen Arrangements darstellen, beschreibt ROGOFF (1990, 39) wie folgt:

»Das Lehrlings-Lernen hat den Vorteil, dass es mehr Personen einschlieBt als
einen einzelnen Experten und einen einzelnen Novizen; es beinhaltet oft eine
Gruppe von Novizen als Gleichgestellte, die einander helfen, sich gegenseitig
herausfordern und so als Ressourcen fireinander dienen, um ein neues
Wissensgebiet zu erschliefen.

Da der Begriff ,,Lehrlings-Lernen* die Konnotation eines machtbesetzten, asymmet-
rischen personalen Verhiltnisses trigt, erhélt das Novizen-Experten-Verhiltnis als
strukturierende Ressource im Lernprozess in der Rezeption der Theorie oft die stirkste
Aufmerksamkeit. LAVE und WENGER betonen aber die gleichrangige Wirkung anderer
Faktoren innerhalb des Lernprozesses in einer CoP und plddieren flir eine Fokus-
verschiebung vom ,Meister” zu den als Ensemble wirkenden komplexen Prozessen
einer CoP:

84 LAVE und WENGER verwenden den Kulturbegriff so nicht selbst in ihrer Theorie, der Begriff
Lernkultur ist aber in der in dieser Arbeit vorgenommenen Begriffsbestimmung unmittelbar an
ihre Konzepte anschlussfihig.

81



Lernen in Communities of Practice

Eine dezentrierte Betrachtung des Meister-Lehrlings-Verhéltnis fiihrt dazu, die
Expertise nicht in der Person des Meisters zu suchen, sondern in der
Gesamtheit der Community of Practice, von der er ein Teil ist: [...] [Eine]
dezentrierte Sicht auf den Meister als Pddagogen verschiebt den Fokus der
Analyse von der Lehre hin zu den komplexen Strukturen der Lernressourcen
innerhalb einer Gemeinschaft“ (LAVE & WENGER 1991, 94; Ubers. PA; vgl.
auch LAVE 1991, 68).

Die angesprochene Gesamtheit der Lernressourcen in einer Gemeinschaft kann dann
wieder als in der Community of Practice entstandene Lernkultur betrachtet werden. So
gefasst geht situiertes Lernen weit iiber ,,learning by doing* oder ,,Lernen an Beispiel-
situationen® hinaus. Lernen ist im Gegensatz dazu verstanden als integraler Bestandteil
kulturschaffender sozialer Praxis.

3.2.3 Begriff der ,,Communities of Practice*

Wie lésst sich nun eine Lerngemeinschaft begreifen? Abstrakt und allgemein formu-
liert ist eine CoP eine Gemeinschaft, die sich als ,,Menge von Beziehungen zwischen
Personen, Handlungen und der Welt iiber die Zeit und in Beziehung zu anderen an-
grenzenden und iiberschneidenden #dhnlichen Gemeinschaften entwickelt (LAVE &
WENGER 1991, 98; Ubers. PA).

In einer Ergéinzung und Weiterentwicklung des bisher dargestellten Ansatzes stellt
WENGER (1998) die Prozesse innerhalb einer CoP in den Mittelpunkt seiner Be-
trachtung®. Herausgearbeitet werden weiterhin unterschiedliche Erscheinungsformen,
die charakteristische Merkmale sowie die internen komplexen Prozesse innerhalb einer
CoP.

Die Vorstellung von Lernen als ,,legitimer peripherer Partizipation® in CoPs wird
durch die Herausstellung von machtbesetzter Bedeutungsaushandlung in CoPs und der
groflen Bedeutung der Identitétsentwicklung im Lernprozess noch weiter entwickelt.
Lernen als soziale Partizipation in einer Gemeinschaft wird dabei als Zusammenspiel
und Wechselwirkung von Praxis, Gemeinschaft, Bedeutungsaushandlung und Identitét
gesehen (WENGER 1998, 4/5)%,

Eine prézise Definition des Begriffs CoP gibt WENGER in all seinen differenzier-
ten Uberlegungen nicht. Eine eher zusammenfassende Beschreibung von CoPs als
»Gruppen von Personen, die ein gemeinsames Anliegen haben, vor &hnlichen
Problemen stehen oder die gleiche Leidenschaft fiir ein Thema empfinden und die ihr

85 LAVE & WENGER (1991) lassen das Konzept der CoP bewusst auf dem Niveau eines intuitiven
Begriffes, der eine weitere Verfeinerung benétigt (LAVE & WENGER 1991, 42). Diese notwendige
Ausarbeitung hat WENGER zum Ausgangspunkt fiir seine Verdffentlichung von 1998 gemacht.

86 Diese Elemente waren im Werk von LAVE und WENGER alle bereits angelegt, aber die Betonung
lag stiirker auf dem Prozess des Hereinwachsens des einzelnen in die Gemeinschaft.
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Wissen und ihre Expertise auf diesem Gebiet durch kontinuierliches aufeinander be-
zogenes Handeln vertiefen“ (WENGER, MCDERMOTT & SNYDER 2002, 4) dient als
Ausgangspunkt, charakteristische Merkmale und auch Abgrenzungen zu anderen
Arten von Gruppen herauszuarbeiten®’. Die inhérente Vagheit des Begriffs wird damit
allerdings letztlich nicht aufgeldst®.

In Erweiterung des Verstdndnisses von Praxis innerhalb einer Gemeinschaft als
»Teilhabe an einem Handlungssystem, tiber dessen Bedeutung fiir ihre jeweiligen
Leben und fiir die Gemeinschaft die Mitglieder #hnliche Einschitzungen haben*
(LAVE & WENGER 1991, 98; Ubers. PA) kénnen Elemente einer fiir alle Mitglieder
einer CoP bedeutungsvollen Praxis bestimmt werden, die konstitutiv fiir eine CoP sind
(WENGER 1998, 73ff):

e ein gemeinsames Unterfangen (joint enterprise), das kontinuierlich unter den
Mitgliedern neu ausgehandelt wird

e  gegenseitiges Engagement (mutual engagement)

e  gemeinsam liber die Zeit geschaffene Routinen und Artefakte der Gemeinschaft
(shared repertoire)

Diese drei Dimensionen sind in der folgenden Abbildung zusammengefasst:

87 Fiir den betrieblichen Bereich werden CoPs von Abteilungen, Projektteams und informellen Netz-
werken abgegrenzt: Abteilungen sind in der Regel durch einen von aufien festgelegten Zweck ge-
prigt, Projektteams haben im Gegensatz zu CoPs eine planbare, begrenzte Lebensdauer und miis-
sen zuvor festgelegte Projektergebnisse produzieren. Informelle Netzwerke bestehen oft nur aus
einem Netzwerk von persénlichen Kontakten ohne eine gemeinsame Praxis (vgl. WENGER,
MCDERMOTT & SNYDER 2002, 43).

88 WENGER (1998, 124/125; Ubers. PA) bezeichnet das Konzept einer CoP auch als ,,Kategorie mitt-
lerer Reichweite®, die als analytisches Werkzeug ,,weder eine spezifische, eng begrenzte Inter-
aktion oder gemeinsame Titigkeit einer Gruppe bezeichnet noch ein breit angelegtes historisch
entwickeltes soziales Aggregat.“ Entsprechend existieren auch eine Reihe von Erweiterungen und
Modifikationen des Konzepts, insbesondere in den Bereichen Wissensmanagement und Organi-
sationsentwicklung, in denen jeweils leicht anders akzentuierte Definitionen bzw. Verwendungen
des Begriffs zu finden sind (HARA 2000; fiir konkrete Beispiele vgl. HILDRETH, KIMBLE
&WRIGHT 2000, 291f; fiir einen umfassenden Literaturiiberblick iiber Begriffsverwendungen und

empirischen Untersuchungen zu CoPs aus unterschiedlichen Forschungsbereichen vgl. DAVEN-
PORT & HALL 2001).
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Ausgehandeltes
Unterfangen
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Abbildung 5:  Dimensionen der Praxis als Eigenschaft einer Community of Practice
(WENGER 1998, 73; Ubers. PA)

Die flir die Praxis innerhalb einer CoP zentrale Bedeutungsaushandlung wird als kon-
tinuierliches Zusammenwirken von Paitizipation und Reifikation aufgefasst. Partizi-
pation bezeichnet dabei die aktive Teilhabe an einer sozialen Gemeinschaft. Diese darf
nicht mit Zusammenarbeit gleichgesetzt werden. Partizipation ist umfassender, da sie
z.B. ebenso auf das Austragen von Konflikten gerichtet sein kann. Reifikation meint
den Vorgang, Bedeutungen eine ,,dingliche Form zu geben. Produkte der Reifikation
sind die Artefakte der Gemeinschaft: ,Jede Gemeinschaft produziert Abstraktionen,
Werkzeuge, Symbolsysteme, Geschichten, Ausdriicke und Konzepte, die einen Teil
der Praxis in geronnener Form vergegenstéindlichen* (WENGER 1998, 59; Ubers. PA).
Der Reifikation kommt aber nicht nur aufgrund der entstehenden Produkte eine Wich-
tigkeit zu, sondern auch als Prozess selbst, der die Ergénzung zur Partizipation inner-
halb der Praxis einer Gemeinschaft darstellt. Neben dem Handeln ist also auch die Re-
flexion des Handelns konstitutiver Bestandteil sozialer Praxis innerhalb einer CoP®.

89 Uber Reifikationen entstehen weiterhin Grenzobjekte (,,boundary objects®), die Verbindungen
zwischen verschiedenen CoPs herstellen kénnen (vgl. WENGER 1998, 103ff). Der Begriff geht
urspriinglich auf STAR (1989) zuriick.
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Das Konzept der Identitét fokussiert die Perspektive des einzelnen Mitglieds einer CoP
auf die gemeinsame Praxis; es stellt das Gegenstiick zur Praxis aus der Perspektive der
Gemeinschaft dar, wobei beide Elemente untrennbar miteinander verwoben sind®.
Identitit stellt dabei keine feststehende Grofle dar, sondern einen fortlaufenden Prozess
der Entwicklung innerhalb der Praxis einer Gemeinschaft, aber auch in Ausein-
andersetzung mit den unterschiedlichen Praxen aller CoPs, zu denen eine Person zu
einem gegebenen Zeitpunkt gehoért. Die ,,Bahnen” der Identititsentwicklung be-
zeichnet WENGER als ,,trajectories“91 und unterscheidet zwischen unterschiedlichen
Bewegungsrichtungen innerhalb der Praxis einer CoP wie beispielsweise ,,am Rande
bleibende®, ,,nach innen gerichtete* oder,,nach aulen gerichtete* Entwicklungsbahnen
(,,peripheral, inbound, outbound trajectories). Identitdt konstituiert (und verdndert)
sich kontinuierlich im Spannungsfeld unterschiedlicher Entwicklungsbahnen, die wir
im Rahmen unserer grundsitzlichen Mehrfachmitgliedschaft — der Zugehdérigkeit zu
unterschiedlichen CoPs im gesamten Leben einer Person — beschreiten (WENGER
1998, 154/155).

In Bezug auf die Zugehdorigkeit zu einer CoP lassen sich drei Modi von Zuge-
horigkeit unterscheiden: Engagement, Vision (imagination) und Ausrichtung (align-
ment). Engagement wird dabei verstanden als Handlungsraum im Sinne der (bereits
diskutierten) gemeinsamen Praxis. Vision steht fiir die Prozesse, die die konkreten
Handlungen in einen gréferen Zusammenhang stellen, auch unter Einnahme unge-
wohnter Perspektiven und kreativer Ideen. Ausrichtung bezeichnet die Prozesse, die
zur Einordnung der aktuellen Praxis in grofere Kontexte, fiir Abstimmungen mit
anderen CoPs oder dufleren Bedingungen notwendig sind, z.B. das Einhalten von
Standards, Richtlinien etc. (WENGER 1998, 173ff und 217ff).

Die Erscheinungsformen von CoPs kénnen dabei vielfiltig sein. Die Verwendung
des Wortes Gemeinschaft im Begriff ,,CoP* gleicht dem Gemeinschaftsbegriff von
WELLMAN & GULIA (1999, vgl. Kap. 1): Gemeinschaft impliziert ausdriicklich nicht
die Notwendigkeit von Priasenz am gleichen Ort oder einer klar definierten Gruppe mit
identifizierbaren bzw. sichtbaren Grenzen (LAVE & WENGER 1991, 98). Entsprechend
divergieren CoPs hinsichtlich ihrer Grofle (von kleinen iiberschaubaren Gruppen zu
CoPs mit mehr als 1000 Mitgliedern, die sich dann oft wieder in kleinere Einheiten
aufteilen), hinsichtlich ihrer Lebensdauer (von extrem langen Zeitspannen tiber Jahr-
hunderte in historischen Beispielen zu Zeitspannen unter einem Jahr, wobei die Ent-
wicklung jeder CoP Zeit benétigt und in der Regel nicht in Zeitspannen von wenigen

90 BARAB & DUFFY (2000, | 1; Ubers. PA) beschreiben dieses dialektische Verhiltnis wie folgt: ,,die
Mitglieder und die Gemeinschaft konstituieren in sich verschachtelte Interaktionsnetze, bei denen
die Mitglieder sich verdndern und die Gemeinschaft unterstiitzen, indem sie sich ihre Praxis
aneignen [...] und in denen sich die Gemeinschaft dndert und die Mitglieder unterstiitzt, indem sie
Mdglichkeiten der Aneignung [kultureller Praxis] zur Verfligung stellt und so letztendlich
Enkulturation ermoglicht‘.

91 Zum Begriff Entwicklungsbahn als Form der Partizipation in Kontexten sozialer Praxis vgl. auch
DREIER (1999).
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Tagen oder Wochen vonstatten geht), hinsichtlich ihrer Verteiltheit, d.h. ob alle Mit-
glieder am gleichen Ort handeln oder geographisch verteilt telematisch kommunizie-
ren (vgl. dazu insbesondere die Untersuchung von KIMBLE, HILDRETH &WRIGHT
2001), und hinsichtlich des Grades der Homogenitit ihrer Mitglieder (bezogen auf den
Hintergrund der einzelnen Mitglieder in Bezug auf die gemeinsame Praxis).

Ebenso kénnen sich CoPs darin unterscheiden, ob sie organisationsinterne oder
organisationsiibergreifende Gemeinschaften sind und ob sie spontan, d.h. ohne
Griindungsabsicht und Unterstiitzung oder intentional gegriindet wurden, oft mit
externer Unterstiitzung., Grundlegend sind CoPs aber selbst organisierte Systeme, auch
wenn sie im Zuge der Rezeption des Konzeptes zunehmend von aufien gegriindet
werden’®. In Bezug auf den Stellenwert einer CoP innerhalb einer Organisation unter-
scheidet WENGER (2000, 210ff) verschiedene Statusarten zwischen vollsténdig uner-
kannt zu weitgehend institutionalisiert (unerkannt, Schattenexistenz, legitimiert, unter-
stiitzt, institutionalisiert). Oft haben CoPs gleichsam ,;subversiven Charakter und
konnen als transformative CoPs auch die Praxis der Organisation entscheidend ver-
dndern (vgl. WENGER, MCDERMOTT & SNYDER 2002, 216 ff).

Eine gut funktionierende CoP stellt dabei nicht nur einen idealen Kontext fiir den
Wissenserwerb fiir Novizen — im Sinne des Lernens als LPP — dar, sondern auch einen
Ort des gemeinschaftlichen Wissensmanagements und der Wissenskonstruktion. CoPs
sind in besonderer Weise Knotenpunkte flir den Austausch und die Interpretation von
Informationen (WENGER 1998a). Durch die enge Verbindung der Mitglieder durch
gemeinsame Praxis scheinen CoPs geeignet, auch implizite Aspekte des Wissens™
aufbewahren und weitergeben zu kénnen: CoPs kénnen ,,Wissen in ,lebendiger Form
speichern, anders als Datenbanken oder Handbiicher [...], sie kénnen die impliziten
Dimensionen des Wissens bewahren, die formale Systeme verlieren* (WENGER 2000,
213/214; Ubers, PA)*.

Wissenskonstiruktion wird ebenfalls durch die gemeinsame Praxis und das Hinein-
wachsen neuer Mitglieder geférdert. Insbesondere durch aktive, lebendige Austausch-
beziehungen zwischen dem Kern einer CoP und dem Rand konnen radikal neue Ein-
sichten gefordert und in neues Wissen transformiert werden (WENGER 1998, 214). Aus
diesem Grunde ist das Konzept der CoPs insbesondere im Bereich des organisa-

92 Im Bereich des Wissensmanagements vgl. EPPLER & SUKOWSKI (2001), LAKONI, SCHWAMMLE
& THIEL (2001), WENGER & SNYDER (2000), REINMANN-ROTHMEIER (2000) oder auch im
Versuch das Konzept in Lehransitze zu iibertragen (vgl. weiter unten Kap. 3.2.4).

93 Die Unterscheidung implizites vs. explizites Wissen (,,tacit vs. explicit knowledge*) verwende ich
hier in Anlehnung an POLANYI (1983).

94 Zu #hnlichen Ergebnissen kommen BROWN & DUGUID (1991) bei ihrer Untersuchung einer CoP
von Reparaturspezialisten fiir Kopiergerite. Nur iiber den Austausch innerhalb ihrer CoP konnten
diese spezielle Probleme lésen; die Vermittlung expliziten Wissens in formalen Schulungen hatte
dazu nicht gereicht.
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tionalen Wissensmanagements stark rezipiert worden, weitaus stirker als im Bereich
der Lernforschung, in dem es, wie aufgezeigt, seine Wurzeln hat®”.

Fiir kooperatives telematisches Lernen in einem Fernstudienkontext spannen diese
Vorstellungen zu den Charakteristika und den Prozessen innerhalb einer CoP ein
weites Feld auf, die Kooperation der Studierenden zu verstehen: Es ist zu analysieren,
welche Teilhabe ihre Kooperation begriindet, welche kulturellen Formen des Wissens-
managements und der Wissenskonstruktion Studierende durch kooperative Lern-
handlungen ausbilden kénnen und wie sie mit kontextuellen Begrenzungen umgehen.

3.2.4 Abgeleitete Instruktionsansitze

Welche Vorstellungen von Lehren kénnen vor dem Hintergrund dieses Verstdndnisses
von Lernen entwickelt werden? LAVE und WENGERS Ansatz, Lernen als legitime
periphere Partizipation in einer Community of Practice zu verstehen, zeigt deutlich,
dass es sich um einen Ansatz handelt, der Lernen konzeptualisieren und nicht Lehren
durch den Entwurf einer neuen Instruktionsstrategie verbessern will. Lernen wird
grundsitzlich als eigenstéindig entstehender (emergenter) Prozess begriffen, der Lehre
als Lernressource benutzen kann, aber nicht muss (WENGER 1998, 267).

Uberlegungen, wie man das Lehren aufgrund ihrer Lerntheorie gestalten sollte,
sind nur auf einem sehr abstrakten Niveau allgemeiner Leitgedanken enthalten, die bei
der Forderung von Lerngemeinschaften zu beachten sind (WENGER 1998, 263ff)’,
Sowohl im Bereich von Organisationen als auch in Bildungskontexten gilt es die
Gratwanderung zu meistern, die Entstehung von CoPs wahrzunehmen bzw. ihre Ent-
stehung zu foérdern, ohne die prinzipielle Selbstorganisiertheit und Selbstbestimmung
existierender Gemeinschaften zu verletzen.

Unter Lerngemeinschaften werden aus dieser Sicht gut funktionierende CoPs ver-
standen, deren gemeinsame Praxis im Lernen auf der Grundlage eines lebendig
gehaltenen Spannungsverhéltnisses zwischen Kompetenz und Erfahrung besteht. Sie
sind nach WENGER durch folgende Charakteristika gekennzeichnet, die wiederum in
den zentralen Merkmalen von CoPs begriindet sind:

95 Verstarkend kommt hier noch dazu, dass WENGERS Ausdiffierenzierung des Konzeptes auf einer
Fallstudie aus dem betrieblichen Bereich (Versicherungssachbearbeiterinnen) basiert und sich
spitere Veroffientlichungen verstirkt an PraktikerInnen aus dem organisationalen Wissens-
management wenden (WENGER 2000, WENGER & SNYDER 2000, WENGER, MCDERMOTT &
SNYDER 2002).

96 Dies entspricht ihrem Verstindnis der Forderung der Entstehung von Lerngemeinschaften als
grundlegender Aufgabe didaktisch-methodischer Planung: ,,Aus unserer Perspektive ist der
Zweck didaktisch-methodischer Planung daher nicht, sich das Lernen anzueignen und es qua
Institutionalisierung in einen durchgeplanten und fremd organisierten Prozess zu verwandeln,
sondern einzig die Entstehung von Lerngemeinschaften zu fordern” (WENGER 1998, 271; Ubers.
PA).
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e  Sie bieten personliche Entwicklungsméglichkeiten im Sinne von transformativen
Identitétsprozessen an, die in der Praxis verankert sind (,, trajectories ).

e  Sie haben aktive Austauschbeziehungen mit anderen CoPs und versuchen Per-
spektiven der Mehrfachmitgliedschaft in verschiedenen CoPs fiir die eigene
Praxis fruchtbar zu machen.

e  Sie integrieren alle drei Modi der Zugehdrigkeit (Engagement, Vision und Aus-
richtung), die fiir Prozesse der Identitétsbildung von Bedeutung sind und die {iber
die konkrete Praxis innerhalb der CoP hinausweisen.

Auch wenn die Ansdtze zum situierten Lernen die Bedeutung von Lehren und In-
struktion zunéchst einmal zu reduzieren scheinen”, sind mehrere Instruktionsansitze
auf der Basis der Theorien zum situierten Lernen entstanden — in der Regel in
besonderen Schulprojekten in den USA. Diese haben die CSCL-Forschung beeinflusst,
insbesondere da es schien, dass die wichtigen Gestaltungsprinzipien bei situierten
Instruktionsansédtzen — Darstellung komplexer, sozialer Realitdt und authentische
Aktivitit der Lernenden sowie Prdsentation multipler Perspektiven auf Probleme
(KERRES 1998, 71) innerhalb von Schulklassen — am ehesten in kooperativen Formen
mittels vernetzter Computer zu realisieren seien. Die prominentesten Ansétze darunter
sind das Geankerte Lehren (,,Anchored Instruction®) (CTGV 1990), die Kognitive
Lehre (,,Cognitive Apprenticeship*) (COLLINS, BROWN & NEWMAN 1989, BROWN,
COLLINS & DUGUID 1989) sowie der Ansatz der Kognitiven Flexibilitit (,,Cognitive
Flexibility*) (SPIRO & JEHNG 1990).

Der Ansatz der Kognitiven Lehre bezieht sich dabei unmittelbar auf LAVE und
WENGERS situierten Lernansatz’®. Grundprinzip ist dabei, die anwendungsorientierten
Vermittlungsverfahren einer traditionellen Handwerkslehre auf den Erwerb von kom-
plexem Wissen in kognitiven Doménen zu tlibertragen. Der zentrale Ansatz besteht
darin, die Lernenden schrittweise in eine Expertenkultur hineinwachsen zu lassen.
Wichtig ist, das Herangehen des handelnden Experten als Lernressource zu nutzen,
indem der Experte sein Verfahren bei der Losung eines authentischen Problems zu-
néchst einmal demonstriert und zugleich verbalisiert. Die Lernenden erhalten dann die
Gelegenheit, selbstdndig ein Problem zu bearbeiten, wobei der Experte sie dabei mit
abnehmender Tendenz durch Hilfestellungen unterstiitzt (Prinzip der gestaffelten
Hilfestellung; ,,scaffolding®). In einem weiteren Schritt sollen die Lernenden dann ihre
Herangehensweise ebenfalls reflektieren sowie artikulieren und sie vor allem mit der
der anderen Lernenden und des Experten vergleichen, um dann explorativ weitere
authentische Probleme zu l6sen.

97 KERRES (1998, 69) diskutiert diese Ansitze unter der Uberschrift ,,Situiertes Lernen: das Ende
des Unterrichts?*.

98 Fiir eine kritische Rezeption des Ansatzes der Kognitiven Lehre fiir den universitiaren Bereich vgl.
MANDL, GRUBER & RENKL (1996). Fiir eine Weiterentwicklung von WENGERs Leitgedanken zur
Entstehung von Lerngemeinschaften in Gestaltungsprinzipien fiir ein telematischen Seminar vgl.
ARNOLD & PUTZ (2000).
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Trotz des groflen Einflusses, den diese Ansétze im Bereich telematischen Lehrens
und Lernens (und besonders im Bereich CSCL) haben, sind auch kritische
Betrachtungen der Instruktionsansdtze notwendig: KERRES (1998, 75) hebt zu Recht
hervor, dass mit der Kognitiven Lehre gerade in Deutschland ein gewisser Reimport
eines Lehrmodells stattfindet. Grundsétzlich ist festzustellen, dass die ,,neuen®
Instruktionsansétze oft eine grofle Nahe zu Schulreformansétzen zu Beginn des 20.
Jahrhunderts aufweisen und von daher nicht wirklich neu sind (vgl. auch WEINERT
1996).

Die kritische Frage, wo in diesen Ansitzen der Erwerb systematischen, abstrakten
Wissens seinen Platz habe (vgl. WEINERT 1996, JONES 1999), ist ebenfalls berechtigt.
WEINERT (1996) fasst den Wandel, der mit situiertem Lernen verbunden ist, mit
»vlon der Systematik des symbolischen zur Pragmatik des situierten Lernens*
treffend zusammen. Lehrverfahren, die sich an den Ansétzen zum situierten Lernen
orientieren, bergen in der Tat die Gefahr, Lernende durch eine zu grofle Verengung
des Situationsbezugs Bildungschancen zu verwehren. So konnen beispielsweise An-
sitze der Geschiftsprozessorientierung in der beruflichen Bildung (vor dem Hinter-
grund betrieblicher Verwertungsinteressen) Lernenden die Moglichkeit nehmen, sich
mit umfassenderen Bedeutungsstrukturen innerhalb eines gesellschaftlich vermittelten
Arbeitsprozesses jenseits eines spezifischen Geschiftsprozesses auseinander zu setzen.
In diesem Sinne besteht die Gefahr, mit situiertem Lernen einen eng begrenzten Kom-
petenztransfer zu legitimieren, der sich nur an unmittelbar am Arbeitsmarkt verwert-
baren Handlungskompetenzen orientiert. Umfassendere Bildungsziele, wie sie bei-
spielsweise in der bildungstheoretischen Didaktik (vgl. KLAFKI 1985) formuliert
werden, werden damit aufgegeben.

Eine weitere Gefahr besteht darin, dass situiertes Lernen mit einer ,,Unmoglichkeit
des Lehrens” gleichgesetzt wird und in Folge die Notwendigkeit, gesellschaftliche
Bildungsprozesse, verstanden als kulturelle Aneignungsprozesse, zu organisieren,
negiert wird.

In einer anderen Interpretation sind situierte Ansétze aber durchaus an bildungs-
theoretische Konzeptionen anschlussfihig, da situierte Ansidtze auf die notwendige
Bedeutungshaftigkeit von Lernthemen fiir die Lernenden und auf die mit Lernen un-
trennbare verbundene Identitdtsentwicklung und Personlichkeitsentfaltung hinweisen.
Lernen als wachsende Teilhabe an kultureller Praxis ist vollstindig mit einem
Bildungsbegriff vereinbar, der gerade diese Personlichkeitsentwicklung als Aneignung
von Kultur zur ZielgroBe fiir Lehrprozesse bestimmt (vgl. FAULSTICH & ZEUNER
1999, 38f¥).

89



Lernen in Comnnmities of Practice

3.2.5 Spezifischer Beitrag zur Untersuchung

Fiir meine Untersuchung kooperativen telematischen Lernens innerhalb einer selbst
organisierten Gemeinschaft von Fernstudierenden leistet der vorgestellte Ansatz zum
situierten Lernen in jedem Fall einen wichtigen Beitrag: Das Konzept der CoP gibt
einen begrifflichen Rahmen vor, um kooperative Prozesse des Lernens auch in
grofleren Zusammenhidngen, jenseits von klar definierten, iiberschaubaren (Klein-)
Gruppen zu analysieren und damit die derzeitigen Beschrdnkungen der CSCL-
Forschung zu iiberwinden. Trotz der inhirenten Unbestimmtheit des Konzeptes’
liefert es wichtige Aufmerksamkeitsrichtungen fiir die empirische Untersuchung (vgl.
auch Kap. 3.4).

Das Prinzip der Teilhabe an einer Lerngemeinschaft und der damit verbundenen
Identitdtsentwicklung sowie die unterschiedlichen Zugehérigkeitsmodi zu einer Ge-
meinschaft kénnen den Blick fiir das kooperative telematische Lernen in der Fall-
analyse schirfen. Das Defizit eines fehlenden Begriffs von Lernkultur im konzeptuel-
len Rahmen der CoPs kann durch die Einfithrung des Begriffs ausgeglichen werden,
da sich die in Kap. 1.3.2 vorgenommene Bestimmung von Lernkultur reibungsfrei in
den Ansatz, Lernen als legitime periphere Partizipation innerhalb einer CoP zu ver-
stehen, integrieren ldsst. Damit steht der Begriff Lernkultur fiir die Fallanalyse zur
Verfligung.

Gleichzeitig wird Lernen durch seinen unmittelbaren Bezug zu sozialer Praxis,
dhnlich wie in HOLZKAMPs Ansatz, jenseits kognitiver Verkiirzungen betrachtet'®.
Daraus ergibt sich die Konsequenz, dass Untersuchungen zum Lernen in authen-
tischen, moglichst alltdglichen Handlungskontexten vorgenommen werden sollen wie
es fiir meine Studie auch zutrifft.

Lernen wird weiterhin in seiner umfassenden Bedeutung fiir das Subjekt greifbar,
womit gleichzeitig die Bedeutung derartiger kooperativer Lernkontexte innerhalb eines
Fernstudiums besser zu untersuchen ist. Als wirkliche Lerntheorie, ohne Vermischung
mit Instruktionsprinzipien, erlaubt dieser Lernansatz ebenso wie der subjektwissen-
schaftliche Ansatz HOLZKAMPs eine Betrachtung des Falles aus Sicht der Lernenden.
Durch die Betonung des prinzipiell selbst organisierten Charakters von CoPs scheint
das Konzept der CoP weiterhin besonders geeignet, einen Zugriff auf die Selbst-
organisiertheit der betrachteten Struktur im untersuchten Fall zu bieten.

99 ROGERS (2000, 390) bezeichnet das Konzept der CoPs als Konzept mit ,verschwommenen
Grenzlinien®, arbeitet aber ebenfalls produktiv mit dem Konzept. Auf den genauen Stellenwert
des Konzepts der CoPs innerhalb meines Forschungsdesigns gehe ich in Kap. 4.1.3 niiher ein.

100 WILSON & MYERS (2000, 66) beschreiben die Betrachtungsweise, die situierte Ansitze nahe
legen, auch als ,,Person Plus“-Betrachtungseinheit. Damit wollen sie darauf hinweisen, dass
individuelle Erkenntnisprozesse untrennbar mit sozialer Interaktion verbunden sind und unter
diesen Annahmen Lernen, Kognition und Wissen nicht als intraindividuelle Phinomene
untersucht werden kénnen.
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3.3  Anschlussfahigkeit beider Konzepte

Die beiden dargestellten lerntheoretischen Ansitze entstammen zwar sehr unter-
schiedlichen Forschungstraditionen und entwickeln eine je eigene Begrifflichkeit,
dennoch gibt es hinreichend Beziige und Gemeinsamkeiten in beiden Ansitzen, die sie
als prinzipiell kopplungsfihig erscheinen lassen. Im Folgenden sollen diese Beziige
und Gemeinsambkeiten erdrtert werden, um die prinzipielle Anschlussfahigkeit beider
Konzepte zu belegen. Damit mochte ich mein Vorgehen begriinden, beide Ansétze
gleichermaflen in die Untersuchung telematischen kooperativen Lernens einzu-
beziehen und ihre je unterschiedlichen, sich gut ergénzenden Beitrdge zum Ver-
stindnis des Untersuchungsgegenstands zu nutzen.

In beiden Lerntheorien ist der jeweils andere Ansatz rezipiert worden und hat die
jeweilige thematische Auseinandersetzung im Sinne einer Weiterentwicklung beein-
flusst: Die zugrunde gelegte Auffassung des Verhiltnisses Individuum — Gesellschaft
im Ansatz von LAVE und WENGER basiert explizit auf Konzepten, wie sie in der
kritischen Psychologie verwandt werden (LAVE & WENGER 1991, 49 und 113). LAVE
siecht sich und ihre Forschung zu Lernen dariiber hinaus stark vom Lebenswerk
HoLzkAMPs und dessen Ausfithrungen zu Lernen beeinflusst (LAVE 1997, 121/123).
HoLzkAMP wiederum entwickelt das Konzept des partizipativen Lernens — als inter-
personales Lernverhiltnis ,jenseits des Lehrlernkurzschlusses® — auf der Grundlage
der legitimen peripheren Partizipation von LAVE und WENGER (HOLZKAMP 1993,
501ff).

Die Anschlussstellen bzw. Gemeinsamkeiten beider Ansitze lassen sich in die
folgenden Komplexe unterteilen:

Lernen als essentiell soziales Phdnomen

In beiden Ansidtzen wird Lernen als essentiell soziales Phdnomen, jenseits der Ver-
kiirzung auf intraindividuelle kognitive Vorgédnge gefasst. In diesem Punkt grenzen
sich beide Ansitze explizit von kognitiven Lerntheorien ab und setzen diesen Lern-
theorien ein umfassenderes Modell von Lernen als sozialem Handeln bzw. sozialer
Praxis entgegen, das die Subjekthaftigkeit der Menschen, verstanden als selbststéndig
Handelnde in sozialen Kontexten, beriicksichtigt. LAVE & WENGERs Grundposition zu
Lernen kommt sehr gut in ihrer Auffassung einer CoP als innerer Bedingung fiir die
Existenz von Wissen und die Partizipation an der kulturellen Praxis als epistemologi-
schem Prinzip von Lernen zum Ausdruck (LAVE & WENGER 1991, 98; vgl. Kap.
3.2.1). Eine sehr dhnliche Grundhaltung in Bezug auf Lernen charakterisiert den Lern-
ansatz von HOLZKAMP, wie ihn ZIMMER treffend darstellt:

»Ein Lernprozef} vollzieht sich immer im Subjekt durch manuelle und geistige
Handlungen an dinglichen und ideellen Gegenstidnden in kulturellen Zusam-
menhéngen und Prozessen mit dem Ziel eines Gewinns an subjektiver Hand-
lungskompetenz. Jeder LernprozeB eines Subjekts findet immer in Auseinan-
dersetzung und Kooperation mit anderen Subjekten statt. Isoliertes individuel-
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les Lernen bedarf als zeitlich und rdumlich ausgegliederter Sonderfall immer
der Riickbindung an die kulturellen Zusammenhénge. Indem die Subjekte in
kulturellen Zusammenhéngen voneinander und miteinander lernen, konstituie-
ren sie zugleich eine mehr oder weniger feste Gruppe oder Organisation®
(ZIMMER 2000a, 122/123; Hervorh. PA).

Untersuchung von Lernen im Unterschied zu Lehren

Zentrales Anliegen beider Ansitze ist es, Lernen unabhéngig von (institutionalisier-
tem) Lehren zu untersuchen. Die Vertreter beider Ansétze konstatieren eine héufige
Verwechslung bzw. Vermengung beider Begriffe in der Lehr-/Lernforschung, mit dem
Ergebnis, dass die Forschung zu Lernen trotz aller Forschungsbemiihungen mit dem
Etikett ,,Lernforschung” noch keine hinreichend substantiellen Ergebnisse gebracht
hat, sondern stédrker den Bereich Lehren fokussiert (LAVE & WENGER 1991, 40; LAVE
1997, 127; HoLzkAMP 1993, 12ff und 391ff). Daraus leiten sie die Notwendigkeit und
den Anspruch an die eigenen Arbeiten ab, tatsdchlich die Lernprozesse und nicht
Lehrprozesse zu untersuchen, die im Rahmen von Bildungsangeboten stattfinden.

Kontextabhéngigkeit von Lernsituationen (Situiertheit)

Beide Ansitze sehen alle Lernsituationen als kontextabhéngig an — entgegen den gén-
gigen Vorstellungen von Schule als Ort dekontextualisierten Lernens oder als ,,privili-
gierter Non-Kontext“ wie LAVE diese géngige Fehlauffassung beschreibt (LAVE 1997,
126; HOLZKAMP 1993, 489). Deshalb lehnen sie auch die Auffassung ab, in der Schule
vermitteltes Wissen konne ungebrochen in beliebige Anwendungssituationen trans-
feriert werden.

Weiterhin sieht HOLZKAMP in dem Konzept der Situiertheit und seinem Ansatz an
der subjektiven Lernproblematik zwei Seiten einer Medaille: ,,Unser lerntheoretischer
Ansatz an subjektiven Lernproblematiken und LAVEs Konzept der Situiertheit des
Lernens heben demnach in dieser Hinsicht zwei Seiten des gleichen Problems heraus*
(HoLzkAaMP 1993, 489). In Bezug auf schulische Lernprozesse kommen beide
Analysen zu dhnlichen Ergebnissen: wihrend HOLZKAMP die ,,Normalisierung des
defensiven Lernens“ in der Schule, also ein klares Ubergewicht bewiltigungs-
orientierten Lernens zur Abwehr von Sanktionen sieht (HOLZKAMP 1993, 441fY), zeigt
LAVE zusammen mit anderen auf, dass ein Grofiteil schulischen Lernens durch Ver-
meidung von Tadel (,,blame-avoidance*) motiviert ist (LAVE, SMITH & BUTLER 1989,
74)10"

Lernen zur Erweiterung der gesellschaftlichen Teilhabe
Im Rahmen eines Kategorisierungsversuches fiir Lerntheorien benutzt LAVE (1997)
die Kategorie Telos, als Bezeichnung fiir das Konstrukt, mit dem in der jeweiligen

181 Auffillig ist, dass in beiden Ansiitzen die Tatsache des sich letztlich durchsetzenden, aber oft
behinderten (expansiven) Lernens mit d#hnlichen Metaphern bezeichnet wird: HOLZKAMP (1991,
15) spricht von den ,,Sternstunden* in den ,,Falten der Institution* und WENGER (1998, 225) von
den ,,Rissen, durch die das Lernen schliipft* (,,it slips through the cracks").
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Lerntheorie gefasst wird, was die durch Lernen erzeugte Verénderung bewirken soll.
Auch hier liegen in beiden Ansétzen dhnliche Konzepte vor: in HOLZKAMPs Theorie
ist die erweiterte gesellschaftliche Teilhabe das iibergeordnete Ziel einer subjektiven
(expansiven) Lernhandlung. LAVE und WENGER benutzen in diesem Zusammenhang
als zentralen Begriff den der Entwicklungsbahnen als in der Praxis verankerte Ent-
wicklungsmoglichkeiten fiir den einzelnen, die fiir die Lernenden antizipierbar sein
miissen, damit Lernprozesse zustande kommen: ,,Lernen erfordert spiirbare potenzielle
Entwicklungsbahnen* (LAVE 1997, 134). WENGER riickt den Begriff der Entwick-
lungsbahnen noch stirker in den Bereich der gesellschaftlichen Teilhabe, wobei er die
Bedeutungsaushandlung stédrker akzentuiert:

»Lernen verdndert unser Sein, indem es unsere Moglichkeiten der Teilhabe,
der Mitgliedschaft und der Bedeutungsaushandlung verdndert. Und diese
Moglichkeiten sind sozial konfiguriert im Hinblick auf die Praxisformen, die
Gemeinschaften und die Verteilung von Definitionsmacht, die dann wieder
unsere Identitit formen* (WENGER 1998, 226; Ubers. PA).

Abgeleitete Instruktionsansditze

HoLzkAMPs Beschreibung des Lehrerverhaltens in personengebunden asym-
metrischen Verhiltnissen expansiven Lernens, insbesondere in den ,,Sternstunden
seiner eigenen Schulerfahrung (vgl. HOLzZKAMP 1991, 17ff) deckt sich in weiten
Teilen mit dem bereits erwdhnten Instruktionsansatz der kognitiven Lehre (COLLINS,
BROWN & NEWMAN 1989, BROWN, COLLINS & DUGUID 1989), der vor dem Hinter-
grund von LAVE und WENGERs Theorie situierten Lernens entwickelt wurde:

,,Da hier die Lehrer nicht unterrichtend und bewertend auf die Schiilerinnen /
Schiiler bezogen sind, sondern viel eher selbst das tun, was ihren eigenen
Qualifikationen und Interessen entspricht — so der Musiklehrer Chopin spielen,
der Deutschlehrer seine philosophischen Einblicke in den Schopenhauer-Text
vermitteln und der Mathematiklehrer durch Grundlagenerkldrungen seine
Faszination an Mathematik verdeutlichen — sind diese (indem sie ihre Lehrer-
funktion partiell und vortibergehend einklammern) von ihrer Funktion her
treffender als ,Meister* zu charakterisieren. Dadurch wiederum haben die
Schiilerinnen / Schiiler die Moglichkeit, sich aus freier Entscheidung fiir das
von den Meistern / Lehrern Dargebotene zu interessieren, indem sie einiges
oder alles davon als ihre Lernproblematik iibernehmen und weiterverfolgen®
(HoLzkAMP 1993, 503).

Unterschiede und Abgrenzungen zwischen beiden Ansdtzen

Ein wesentlicher Unterschied in den beiden hier diskutierten Lerntheorien ist die Frage
eines autoritativen Momentes bzw. einer inhdrenten Beschrdnkung des partizipativen
Lernens bzw. der ,legitimen peripheren Partizipation® in LAVE & WENGERS
Terminologie: HOLZKAMP kritisiert die seiner Meinung nach bei LAVE & WENGER zu
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wenig reflektierte Einschrankung des partizipativen Lernens durch die Person bzw.
Funktion des Meisters, iiber den hinaus sich die Novizen nicht entwickeln kénnen
(HoLzkAMP 1993, 506ff).

Die Gefahr einer solchen Begrenzung besteht, wird aber in LAVE & WENGERs
Argumentation durchaus reflektiert. Zum einen haben sie diesem oft mit Spannungen
verbundenen ,,Generationenproblem* innerhalb einer CoP unter der Uberschrift
»Widerspriiche und Wandel: Kontinuitit und Ablésung* (LAVE & WENGER 1991, 130;
Ubers. PA) einen eigenen Abschnitt gewidmet. Zum anderen betonen sie mit ihrer
dezentralisierten Perspektive (vgl. Kap. 3.2.2) die Gleichwertigkeit aller Lernenden,
der gemeinsamen Praxis und der Artefakte der CoP. In dieser Modellierung ist die
Begrenzung fiir die Lernenden durch den oder die ,,Meister* weit gehend aufgehoben.

In der Weiterentwicklung des Konzeptes der CoP durch WENGER (1998) wird
diese dezentralisierte Perspektive bzw. die verallgemeinerte Fassung des Konzeptes
der LPP in einer CoP im Vergleich zu den herkémmlichen Konnotationen mit einer
traditionellen Lehre noch weiter verstirkt: durch das Aufzeigen der Wirkungs-
zusammenhédnge zwischen Meister und CoP einerseits und der Einflihrung des
Begriffes der Definitionsmacht an Bedeutungen (,,ownership®) innerhalb einer CoP
andererseits, wird die von HOLZKAMP herausgearbeitete Begrenzung, wenn auch nicht
explizit, so doch implizit entkriftet (WENGER 1998, 198ff).

Dabei taucht allerdings eher an einem anderen Punkt ein weiterer Unterschied
zwischen beiden Ansitzen auf: in der Betonung der konstanten Bedeutungs-
aushandlung und der komplexen, dynamischen und kontinuierlichen Verdnderungs-
prozesse innerhalb von CoPs scheint WENGER (1998) in manchen Passagen die
Perspektive gesellschaftlich vermittelter Wissenskonstruktion hin zu Konzeptionen
wverfliissigter Subjekt-Struktur-Schnittstellen* (BECK, BONS & LAU 2001, 56) zu ver-
lassen, zumindest sind solche Interpretationen mit angelegt. Entsprechend greifen auch
Autoren, die ansonsten vor dem Hintergrund selbst organisierter, dynamischer
Systeme (vgl. MATURANA & VARELA 1987) argumentieren, wie beispielsweise
BARAB & KIRSHNER (2001), auf WENGERs Konzeptualisierungen zuriick und sehen als
gemeinsamen Forschungsbereich ,,in Verdnderung begriffene Personen, eine in Ver-
dnderung begriffene Umwelt und die dynamischen Bewegungen zwischen beiden,
durch die sich Wissen ereignet (BARAB & KIRSHNER 2001, 8; Ubers. PA) an.

Die Begriindetheit von Denken und Lernen als soziale Praxis in gesellschaftlichen
Strukturen kommt in diesem Denkansatz kaum noch zum Tragen und wiirde, so von
WENGER vollstdndig geteilt, weitaus mehr als der zuerst genannte Punkt eine
gravierende Diskrepanz zwischen beiden Ansidtzen konstituieren. Auch wenn
WENGERs Aussagen in diesem Punkt unprézise bleiben, kann aber fiir die Konzeption
von Lernen in ,,Communities of Practice” insgesamt eine hinreichende Néhe zu
HOLZKAMPs Ansatz von Lernen als erweiterte Verfligung liber Lebensbedingungen
konstatiert werden, sodass beide Ansétze gemeinsam fiir die empirische Untersuchung
herangezogen werden kénnen.
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3.4  Analysedimensionen fiir die Untersuchung

Auf welche Art und Weise haben diese Annahmen zum Lernhandeln die Unter-
suchung beeinflusst? Zum einen hat der Ansatz des ,Lernens in Communities of
Practice* zu einem groflen Teil dazu beigetragen, dass die betrachtete Gemeinschaft
der kooperierenden Fernstudierenden iiberhaupt meine Forschungsaufmerksamkeit als
Form des kooperativen Lernens jenseits der bis dahin iiberwiegend untersuchten iiber-
schaubaren Lerngruppen fand. Gleichzeitig haben beide Ansétze mein Herangehen an
die Analyse grundlegend geprégt: Ich betrachte Lernen als soziale Handlung, die in
der menschlichen Praxis der Lebensbewiltigung verankert ist. Diese Grundposition hat
einen weitaus umfassenderen Blick auf Lernen und damit auch auf Lernen in
kooperativen Zusammenhéngen zur Folge, als er flir viele Untersuchungen zu
kooperativem Lernen aus kognitionspsychologischer Sicht charakteristisch ist.

Zum anderen haben beide Theorien das Forschungsdesign geprégt, da mit dieser
Festlegung des Gegenstandsverstindnisses auch Vorgaben flir das methodische Vor-
gehen bei einer empirischen Studie entstehen. Dazu gehdren wesentlich der rekon-
struktive Charakter der Untersuchung, mit seiner Fokussierung der Handlungs-
begriindungen, aber auch die generelle Betrachtungseinheit des Lernhandelns in
sozialer Praxis (,,agent-in-setting*) (ausfiihrlich wird darauf im nichsten Kapitel ein-
gegangen). Dariiber hinaus legen die Annahmen bestimmte Analysedimensionen fiir
die Fallstudie nahe, die im Folgenden in Form von Fragen dargelegt werden. Diese
Fragen stellen die Ubertragung des allgemeinen erkenntnisleitenden Forschungs-
interesses in konkrete Aufmerksamkeitsrichtungen bei der Fallanalyse dar; sie wurden
an das Untersuchungsmaterial herangetragen und haben damit sowohl die Daten-
erhebung als auch die Auswertung der Daten , strukturiert'®2,

Kontextanalyse
Unter der Annahme beider Lernansitze, dass es kein kontextfreies, nicht situiertes
Lernen gibt und alle Lernhandlungen gesellschaftlich vermittelt sind, wird im Rahmen
der Fallanalyse der Kontext der Kooperation der FESA-Studierenden zu betrachten
sein: wie ist das Studienangebot strukturiert? Welche Handlungsoptionen, insbe-
sondere welche Wahlmoglichkeiten haben die Studierenden? Welchen Einfluss auf die
Studieninhalte und die Gestaltung der Lehre innerhalb des Fernstudiums kénnen sie
nehmen?

Wie ist ihr Lernen situiert? Auf welche Handlungsproblematiken beziehen sich
Lernhandlungen, welche Handlungen unterstiitzen die Kooperation der Studierenden
untereinander?

102 Was mit ,strukturieren”* hier genau gemeint ist, wird bei der Erliuterung des heuristischen
Rahmens der Untersuchung (Kap. 4.1.3) sowie bei der Dokumentation der Untersuchungsdurch-
fiihrung im Einzelnen beschrieben (Kap. 4.2).
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Lernbegriindungen
Wie sind die Lernbegriindungen gelagert? Uberwiegen defensive oder expansiv be-
grindete Lernhandlungen? Welche Rolle spielt das kooperative Lernen dabei? Ver-
starkt bzw. erleichtert es Ansédtze expansiv begriindeten Lernens oder dient es primér
der Situationsbewiltigung in Form einer ,kollektiven Bedrohungsabwehr (HoOLZ-
KAMP 1993, 453)?

Verankerung der Kooperation in der Studienpraxis

Inwieweit sind kooperative Lernformen von der Seite des Studienangebotes, d.h. von
Seiten der Lehrenden, angelegt? In welcher Praxis ist die selbst organisierte Koope-
ration der Studierenden innerhalb der Gemeinschaft verankert? Was ist das gemein-
same Unterfangen, worin besteht die gegenseitige Unterstiitzung, welche Artefakte
entstehen innerhalb der Gemeinschaft? Welche Formen der Partizipation und der
Reifikation gibt es innerhalb der Gemeinschaft? Wie ist das Verhéltnis von Partizi-
pation und Reifikation zueinander zu bestimmen? Welche Rolle spielt die Reflexion
der ablaufenden Prozesse?

Legitime periphere Partizipation

Welche kooperativen Handlungsformen gibt es innerhalb der Gemeinschaft? Welche
Entwicklungsbahnen (,,trajectories”) werden hier moglich? Inwieweit beeinflusst das
kooperative Lernen innerhalb der Gemeinschaft die Identitéts- und Personlichkeits-
entwicklung der Studierenden? Welche zusétzlichen Lernressourcen erzeugt die
Kooperation der Studierenden und welche davon werden auf welche Art und Weise
genutzt: Fungieren andere Lernende, die gemeinsame Praxis, die erzeugten Artefakte
oder die partizipierenden Experten als zentrale Lernressourcen innerhalb der Gemein-
schaft?

Reproduktion des Gesamtsystems
Eng verbunden mit der Frage nach der ,legitimen peripheren Partizipation® ist die
Frage nach der Art und Weise, wie sich die Gemeinschaft als Ganzes reproduziert:

,»In jeder beliebigen konkreten Community of Practice muss der Prozess der
Reproduktion dieser Gemeinschaft — eine historisch bestimmte, fortlaufende,
konfliktive und synergetische Aktivitdt und Beziehung zwischen den Mit-
gliedern ~ entschliisselt werden um die spezifischen Formen der legitimen
peripheren Partizipation im Zeitablauf zu verstehen“ (LAVE & WENGER 1991,
56; Ubers. PA),

Freiwilligkeit der Kooperation — Selbstorganisation der Gemeinschaft

Auf welche Weise wirkt sich die Freiwilligkeit der Kooperation bzw. die Selbst-
organisation der Gemeinschaft aus? Inwiefern ist sie konstitutiv fiir die Kooperation
im betrachteten Fall? Wie sieht die von HOLZKAMP geforderte Option des ,,Aus-
steigen-Konnens* aus dem kooperativen Lernen aus?
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Welchen Stellenwert hat die prinzipielle Selbstorganisation der Gemeinschaft fiir
ihre Mitglieder? Welches Verhiltnis der Gemeinschaft besteht im betrachteten Fall zur
Institution des Studienanbieters, dessen Studienangebot den Kontext der Kooperation
der Studierenden bildet?

Diese Analysedimensionen sind nun nicht derart zu verstehen, dass alle genannten
Fragen im Detail beantwortet werden, sondern sie stecken einen Rahmen ab, in dem
sich die Analyse bewegen wird. Insbesondere soll durch sie gewéhrleistet werden, dass
das kooperative Lernhandeln der Fernstudierenden in seinen unterschiedlichen
Facetten in seiner gesellschaftlichen Vermitteltheit mit allen eventuell auftretenden
widerspriichlichen und gegenldufigen Ausformungen in den Blick genommen werden
kann. Sie dienen in ihrer Gesamtheit dazu die Lernkultur, wie sie sich als kooperative
Studienkultur der Mitglieder der Gemeinschaft im betrachteten Fall manifestiert, her-
ausarbeiten zu konnen. Wie das Forschungsdesign im Einzelnen aussieht, ist Gegens-
tand des folgenden Kapitels.
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4 Qualitative Analyse einer telematischen Gemeinschaft —
methodische Anlage der Untersuchung

Unabhingig vom konkret gewihlten Forschungsansatz gilt Transparenz des For-
schungsprozesses iibergreifend iiber verschiedene Strémungen und Traditionen von
sozialwissenschaftlicher Forschung als wichtiges Giitekriterium. In diesem Kapitel soll
daher das Untersuchungsdesign beschrieben und begriindet werden, das fiir diese
Studie entwickelt wurde. Dies geschieht in zwei Schritten. In Kap. 4.1 werden zu-
nédchst die methodologischen Grundlagen der Untersuchung dargelegt, in Kap. 4.2
dann die konkrete Durchfithrung beschrieben — beginnend mit der Auswahl des Falles
iiber die Datenerhebung und das Datenmanagement bis hin zur Datenauswertung.

4.1 Methodologische Grundlagen

Aus dem Gegenstand und der Fragestellung dieser Untersuchung ergeben sich
wichtige Weichenstellungen fiir das Forschungsdesign. Das verbreitete Postulat der
Gegenstandsangemessenheit der gewihlten Methoden (PAQ 1980, 19ff; ZIMMER 1987,
26ff und 130ff; KELLE 2001, 4; DENZIN & LINCOLN 1998, 3; HUBERMAN & MILES
1998, 201/202; MARKARD 1993, 17ff) erfordert fiir die Untersuchung kooperativen
telematischen Lernens einen Forschungsansatz, der einer hohen Komplexitit gerecht
wird.

Lernen wird im Rahmen dieser Arbeit als Lernhandeln aufgefasst, die Kategorie
der Handlung ist daher eine zentrale Kategorie dieser Untersuchung. Lernhandeln ist
weiterhin untrennbar mit sozialer Praxis verbunden (wie in Kap. 3.2 entwickelt). Das
Forschungsdesign muss daher einen Zugriff auf diese vielschichtigen Phédnomene,
noch dazu in ihrem lebensweltlichen Kontext erlauben, da nicht Kognitionsvorgénge
in Experimenten untersucht werden, sondern das reale Handeln Fernstudierender in
ihrem alltdglichen Fernstudienkontext. Mit einem solchen Abriicken von einzelnen
kognitiven Prozessen hin zu einer Analyseeinheit des Lernhandelns in sozialer Praxis
(,,agent-in-setting*), die der Sichtweise von Lernen als Bestandteil sozialer Praxis ent-
sprichlt(,)3 wachsen die methodologischen Herausforderungen (BARAB & KIRSHNER
2001)™.

103 Die von BARAB & KIRSHNER (2001) weiterhin vorgenommene positive Wiirdigung eines ,,fast
rasend schnellen Perspektivenwechsels* in innovativen Forschungsdesigns, die verschiedene Zeit-
achsen, Phinomene und Datenquellen maximal kombinieren, wird hier nicht geteilt. Sie ist nur
durch entsprechende technologische Unterstiitzung maoglich; diesen anspruchsvollen Verfahren
der Nutzungsverfolgung (,,tracking)* muss dann aber ein sehr grofles Gewicht und viel Vertrauen
eingerdumt werden, wobei andere Aspekte der Lernsituation wiederum Gefahr laufen ver-
nachléssigt zu werden.
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Damit deutet sich schon an, dass diese Herausforderungen nur mit einem qualita-
tiven Forschungsansatz bewiltigt werden kénnen, der im folgenden Kap. 4.1.1 ndher
ausgefiihrt wird. In Kap. 4.1.2 wird das zugrunde gelegte epistemologische Verstidnd-
nis von Fallstudien begriindet und in Kap. 4.1.3 der heuristische Rahmen - die hier
getroffenen Annahmen zum Lernhandeln — und seine Funktion fiir diese Untersuchung
dargestellt.

4.1.1 Begriindung des qualitativen Forschungsansatzes

Qualitative Forschungsansitze haben sich neben quantitativen Forschungsdesigns
mittlerweile gut etabliert. Sie werden nicht mehr nur fiir explorative Vorstudien ver-
wendet, sondern sind ein eigenstindiger Forschungszweig (FLICK 1990, 192) mit einer
Vielzahl von Forschungsperspektiven und speziell entwickelten Methoden (KELLE
2001, 2; DENZIN & LINCOLN 1998b; LUDERS & REICHERTZ 1986). Neben der
Gegenstandsangemessenheit der Methoden sind sie durch die Beriicksichtigung und
Analyse verschiedener Perspektiven und die Reflexivitdt der Forschenden und der
Forschung (FLICK 1998, 13ff; LAMNEK 1995, 21ff) charakterisiert. Im Gegensatz zu
quantitativen Ansidtzen, die durch ein lineares Modell des Forschungsprozesses
gekennzeichnet sind und deren Mittelpunkt die Theorietibeipriifung bildet, steht in der
qualitativen Sozialforschung die Hypothesengenerierung und die Theoriebildung im
Vordergrund (FLICK 1998, 57ff).

Da es sich beim kooperativen telematischen Lernen um ein komplexes und insge-
samt noch wenig untersuchtes Feld handelt, wire ein hypotheseniiberpriifendes Ver-
fahren in quantitativer Tradition nicht sinnvoll — der Gegenstand ist noch zu sehr
»Neuland“, als dass ein ,,Vermessen* in Form von Mengen, Haufigkeiten, Intensitdten
oder Frequenzen hier Erkenntniswert hitte. Die ,Perspektive der lebenspraktisch
Handelnden [als] konstituierender Bestandteil der Durchdringung, Kliarung und Inter-
pretation sozialer Phdnomene* (THEUNERT 1994, 389) in qualitativen Untersuchungen
und deren ,.entdeckender Charakter (FLICK 1998, 61) sind fiir den vorliegenden
Gegenstand wesentlich angemessener. Geméif3 der Fragestellung steht das ,,Neue in
den telematisch vermittelten Kooperationsformen im Vordergrund, es ist somit ein
Beitrag zur Theoriebildung zu leisten.

Ist damit die erste Entscheidung (von zahlreichen folgenden) bei der Entwicklung
des Forschungsdesigns gefallen, stellt sich die nichste Frage danach, unter welcher der
zahlreichen Forschungsperspektiven und Methoden, die der Begriff ,qualitativer
Sozialforschung* zurzeit biindelt, der Gegenstand betrachtet werden soll. Die Ziel-
setzung, medial vermittelte Kooperation im Kontext des Fernstudiums aws der
Perspektive der Lernenden'® zu betrachten, legt ein rekonstruktives Verfahren in

104 Vom Subjekt auszugehen oder den Gegenstand aus der Perspektive der Lernenden zu betrachten,
heifit nicht, dass die Lernenden Gegenstand der Forschung werden, sondern ,,die Welt, wie das
Subjekt sie — empfindend, denkend, handelnd — erfahrt (MARKARD 2000, 18). Qualitative An-
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Bezug auf die Lernhandlungen'® nahe. Durch die Rekonstruktion der Handlungslogik
der Fernstudierenden kann aulerdem ein dezidierter Subjektstandpunkt eingenommen
werden.

Die Rekonstruktion in der ,Sprache subjektiver Handlungsbegriindungen will
dabei die Frage beantworten, aufgrund welcher Sinnbeziige gehandelt wurde und wie
gehandelt wurde. Sie bleibt nicht beim subjektiv gemeinten Sinn und den bewussten
Handlungsbegriindungen stehen, sondern zielt auf den objektiven Sinn, der den
Handelnden nicht notwendig bewusst ist (vgl. auch REICHERTZ 2000, 33).

Bei der Konkretisierung des so bestimmten Forschungsansatzes wurden Riick-
griffe und Anleihen bei zwei verschiedenen Untersuchungsdesigns bzw. Unter-
suchungsstrategien gemacht. Das konkrete Vorgehen, insbesondere bei der Bestim-
mung des Verhéltnisses von Theorie und Empirie, wurde in Anlehnung an die Vor-
gehensweise der Projektgruppe Automation und Qualifikation (PAQ 1980 und 1987)
entwickelt, die in den 80er Jahren im Bereich der Automationsforschung Anwendung
fand.

In Bezug auf forschungspragmatische Schritte bei Datenerhebung und -aus-
wertung wurde zusitzlich auf die Methodologie der Grounded Theory (GLASER &
STRAUSS 1967, GLASER 1978, STRAUSS 1998, STRAUSS & CORBIN 1996) zuriick-
gegriffen'®. Diese Methodologie hat als Zielsetzung, eine ,,datenbasierte Theorie'”’
zu generieren, die sich auf konkrete, begrenzte Gegenstandsbereiche bezieht — das an-

sitze sind gerade zu so einer Betrachtung geeignet, da sie Phinomene in der Bedeutung, die sie
fiir die Handelnden haben, rekonstruieren oder interpretieren (DENZIN & LINCOLN 1998, 3).

105 LUDERS & REICHERTZ (1986, 92ff) klassifizieren qualitative Forschungsperspektiven und zuge-

hérige Methoden danach, ob sie primir (a) den Nachvollzug des subjektiv gemeinten Sinns, oder

(b) die Deskription sozialen Handelns oder (c) die Rekonstruktion handlungsgenerierender

Tiefenstruktur anstreben. In der vorliegenden Untersuchung wird die letztgenannte Perspektive

gewihlt. Dass im Sinne von Perspektiventriangulation die hier analytisch getrennten Perspektiven

in einer Untersuchung auch wieder kombiniert werden kénnen, wird in Kap. 4.1.2 thematisiert.

Nach DENZIN (1998, 330) ist der Ansatz der Grounded Theory die gegenwirtig weit verbreitetste

Methodologie in den Sozialwissenschaften, deren prinzipielle Vorgehensweisen auch oft ohne ex-

plizite Bezugnahme in qualitative Designs einflieBt. Gleichzeitig existieren sehr unterschiedliche

Interpretationen bzw. Anpassungen dieser Methodologie, auf die in Kap. 4.1.2 noch eingegangen

wird (vgl. auch HUGHES & HOWCRAFT 2000). Eine sehr ertragreiche Anwendung der Grounded

Theory als Methodologie, ebenfalls zur Rekonstruktion des Lernhandelns (im Kontext betrieb-

licher Modernisierungsprozesse), findet sich bei LUDWIG (1999).

107 Unter datenbasierter oder gegenstandsbezogener Theorie verstehen GLASER & STRAUSS (1993,
91) ,,die Formulierung von Konzepten und deren Beziehungen zu einem Satz von Hypothesen fiir
einen bestimmten Gegenstandsbereich — beispielsweise Patientenbetreuung, Bandenverhalten
oder Erziehung - die sich auf die Forschung in diesem Bereich stiitzt". Solche Theorien kénnen in
einem weiteren Forschungsschritt zu Theorien mittlerer Reichweite (,,middle range theories“)
ausgebaut werden, die durch einen hoheren Allgemeinheitsgrad gekennzeichnet sind — bei-
spielsweise Theorien abweichenden Verhaltens oder Theorien formaler Organisation (vgl.
LAMNEK 1995, 113; KELLE 1994, 225-232). Theorien mittlerer Reichweite sind aber ihrerseits
von den Gesellschaftstheorien (,,grand theories*) abzugrenzen. Die Methodologie der Grounded
Theory ist gleichermaBen zur Entwicklung gegenstandsbezogener Theorien wie Theorien
mittlerer Reichweite geeignet. Im Rahmen dieser Untersuchung wird eine gegenstandsbezogene
Theorienbildung zum telematischen kooperativen Lernen im Fernstudium angestrebt.
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gestrebte Forschungsergebnis gab der Methodologie auch ihren Namen'®. In den
Grundziigen sind beide Vorgehen kompatibel. PAQ bezeichnet ihr Vorgehen dhnlich
der gegenstandsbezogenen Theorienbildung als ,,inhaltliche Methode* (PAQ 1980,
19). Bei beiden Vorgehen ist der Forschungsprozess durch grofitmogliche Offenheit
gegeniiber den untersuchten Daten gekennzeichnet.

Wihrend PAQ in ihrem Untersuchungsdesign aufgrund ihrer Rahmenbedingungen
grundsitzlich kollektive Arbeitsformen vorsehen konnte (PAQ 1980, 45), waren
solche fiir diese Arbeit nicht zu realisieren. Damit wurden die konkreten Prozesshilfen
der Grounded Theory zur Datenauswertung zu einer wertvollen Ergé’nzungm. Beide
Ansitze werden referenziert, sofern sich mein Vorgehen auf sie stiitzt oder sich be-
wusst von ihnen abgrenzt. Die jeweiligen Prinzipien werden an entsprechender Stelle
kurz erldutert, um in diesem Punkt maximale Transparenz zu schaffen.

Unter diesen methodologischen Eckpfeilern wurde die Untersuchung des koopera-
tiven telematischen Lernens nun als qualitative Fallstudie konzipiert und durchgefiihrt.
Das folgende Kapitel fithrt aus, welcher Erkenntnisgewinn dabei angestrebt wurde und
wie innerhalb der Fallstudie mit dem Spannungsfeld zwischen theoretischen Bezugs-
punkten und Entdeckung von ,,Neuem* aus den Daten heraus umgegangen wurde.

4.1.2 Erkenntnisgewinn durch Fallstudien

Mit Hilfe einer qualitativen Fallstudie unter Riickgriff auf den Forschungsansatz der
Grounded Theory wird der Fall ,,zuerst in seiner Eigenlogik rekonstruiert” (STRAUSS
1998, 12). STRAUSS interpretiert diesen Vorgang als ,,den Fall als Fall zur Sprache zu
bringen* (ebenda). Dagegen ist einzuwenden, dass jede Rekonstruktion bereits Kon-
struktion von Wirklichkeit und damit Interpretation ist. Die so also nicht haltbare
Formulierung zeigt nur den grofen Raum, den die Rekonstruktion der Eigenlogik
eines Falles im methodischen Vorgehen der Grounded Theory einnimmt. Diese
Gewichtung kennzeichnet auch meine Untersuchung. Auf welche Weise kann eine
derart verstandene Fallstudie nun als Methode der wissenschaftlichen Erkenntnis-
gewinnung angesehen werden?

108 LAMNEK (1995, 11) setzt ,grounded* entsprechend mit ,,in der Empirie verankert* gleich. Der
Name ,,Grounded Theory* hat ebenso wie das erste Buch der Griindungsviter oft zu Missver-
sténdnissen geflihrt: ,,The Discovery of Grounded Theory” (GLASER & STRAUSS 1967) wurde
interpretiert, als hitten GLASER & STRAUSS ihre Methodologie namens ,,Grounded Theory* ent-
deckt. Im Sinne der Autoren verweist der Titel hingegen auf den Forschungsprozess, in dem mit
ihrer Methodologie eine in den Daten begriindete Theorie zum jeweiligen Untersuchungsgegen-
stand entdeckt werden kann (vgl. HUGHES & HOWCRAFT 2000).

109 Die Unterstiitzung, die die Methodologie der Grounded Theory im Forschungsprozess gewihrt,
haben andere bereits als ,,Ermutigungsfaktor” (,,comfort factor) oder Ubergangsobjekt im Sinne
einer psychologischen Unterstiitzung beim Prozess der allmahlichen Ausbildung von Forschungs-
expertise bezeichnet (vgl. HUGHES & HOWCRAFT 2000).
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Das Besondere an einer qualitativen Fallstudie ist, dass sie vorhandene theore- |
tische Kenntnisse systematisch und kontrollierbar mit dem untersuchten Fall in Bezie-
hung setzt (FATKE 1997, 59; vgl. auch REICHERTZ 2000, 34).

Fiir Fallstudien in der Erziehungswissenschaft fiihrt FATKE weiter aus, dass der
systematische Vergleich eines Falls mit bereits vorhandenen Wissensbestinden zwei
Richtungen beinhaltet: zum einen wird gepriift, welchen Erklarungswert die bereits
etablierten theoretischen Kenntnisse im speziellen Fall haben und zum anderen,
welche Ausdifferenzierungen der theoretischen Konzepte bzw. Korrekturen bisheriger
Vorstellungen sich aus dem Fall ergeben. Damit zielt eine Fallstudie ,,also auf
(Priifung oder Erweiterung bestehender oder Gewinnung neuer wissenschaftlicher)
Erkenntnis* (FATKE 1997, 59).

Eine besondere Herausforderung an das methodische Vorgehen besteht darin,
Methoden der Datenerhebung und -auswertung zu entwickeln, die es vermeiden, vorab
aus der Theorie abgeleitete Kategorien dem empirischen Material unreflektiert und
verfélschend ,,iiberzustiilpen. Eine Fallstudie wiirde sonst auf eine reine Illustration
von bereits bekannten Aussagen reduziert, ohne dass neue Erkenntnis gewonnen
werden. Die Gefahr, den untersuchten Fall ausschlieBlich unter der Perspektive bereits
bekannter wissenschaftlicher Sitze und Kategorien zu betrachten, so dass ,,Neues* gar
nicht in die Aufmerksamkeit der Forschenden treten kann, ist vielfach beschrieben
(z.B. FATKE 1997, 63; PAQ 1987 195ff; PAQ 1980 54ff).

Die Projektgruppe Automation und Qualifikation (PAQ) reflektiert ihr
Forschungsvorgehen anschaulich hinsichtlich der Gefahren der ,,.Denkfiguren® des
willustrativen Denkens* und des ,,Indikatordenkens®, die das empirische Material ,,als
Illustration des vorher Gedachten missbrauchen bzw. so aufbereiten, dass vorher
theoretisch Postuliertes abgeleitet werden kann (PAQ 1980, 54):

»Klammerten wir uns in der empirischen Ungewissheit an die Sicherheit
gebenden allgemeineren Begriffe, war die wissenschaftliche Unfruchtbarkeit
gewiss. Der Gang durch die Empirie wire gewissermallen iiberfliissig
gewesen, wenn wir im Fortgang keine ,schérferen Sehinstrumente heraus-
gebildet hatten, um auch tatsdchlich das zu sehen, was wir sahen. Mit unseren
bisherigen Augen filterten wir nur das Bekannte heraus“ (PAQ 1987,
195/196).

Wie ldsst sich diese Gefahr reduzieren? Grundsitzlich wird ,,groBtmogliche Offenheit,
Unvoreingenommenheit und Selbstkritik in der Betrachtung und Analyse des Einzel-
nen und Besonderen des Falls* (FATKE 1997, 63) gefordert. Dies kann aber nicht
durch das andere Extrem eines vollstdndig induktivistischen Vorgehens erreicht
werden, das vorgibt, ganz ohne theoretische Konzepte an das Untersuchungsfeld her-
anzugehen. Ein derartiger Ansatz negiert die Notwendigkeit, vorhandene Vor-
erfahrungen und das Vorwissen der Forschenden im Sinne eines wissenschaftlichen
Prozesses transparent zu machen. Die Vorstellung, mittels empirischer Forschung
unmittelbar Tatsachen erkennen zu konnen, ist naiv und widerspricht den Grund-
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prinzipien wissenschaftlicher Forschung, wie sie hier verstanden werden (vgl. PAQ
1980, 30; KELLE 2001, 2)'"°.

Weiterhin lassen sich ohne einen systematischen Bezug zu bereits vorhandenen
Theoriekonzepten auch keine Orientierungspunkte fiir die Erhebung und Auswertung
der Daten generieren — die Datenerhebung und die Auswertung werden ziellos. Ohne
Einnahme eines methodischen Fluchtpunktes droht man in der empirischen Vielfalt
unterzugehen (PAQ 1987, 19; KELLE 1994, 304).

Um die grundsitzliche Spannung zwischen theoretischem Vorwissen und hin-
reichender Offenheit fiir die Entdeckung des ,Neuen“ so weit wie moéglich auf-
zulésen''', wird bei dieser Untersuchung folgendes Vorgehen gewihlt: Theoretische
Annahmen zu Lernen und Wissensaustauschprozessen in Gruppen bzw. Gemein-
schaften, die die empirische Untersuchung leiten, werden als heuristischer Rahmen der
Untersuchung voran gestellt (vgl. Kap. 3) und damit explizit gemacht. Die so aus-
gewiesenen, in die Untersuchung einfliefenden theoretischen Konstrukte werden dann
als sensibilisierende Konzepte benutzt, um die Datenerhebung und -auswertung zu
strukturieren (zur Begrifflichkeit von heuristischem Rahmen bzw. sensibilisierenden
Konzepten vgl. Kap. 4.1.3).

Die forschungspraktischen Anleihen bei der von GLASER und STRAUSS ent-
wickelten Grounded Theory fiigen sich in diese Konzeption gut ein, da ihre Methodo-
logie zur datenbegriindeten Theorienbildung die Offenheit fiir die ,,Entdeckung* neuer
Theorien gut unterstiitzt und gleichzeitig — entgegen einem verbreiteten Missverstdnd-
nis — auch die systematische Einbeziehung von theoretischem Vorwissen fordert. Ins-
besondere die STRAUSS’sche Konzeption der Grounded Theory''? hilft , die Skylla
relativ ungezielter Datenerhebung wie die Charybdis vorgéngiger, undiskutierter Dis-
kussionsannahmen* sicher zu umschiffen (Covertext STRAUSS 1998).

Wie kann man sich diesen Prozess des ,,Neues entdecken* vorstellen? Zunéchst
einmal bedeutet Offenheit fiir die Entdeckung von Neuem, sich von den erhobenen
Daten ,,iiberraschen zu lassen* (PAQ1980, 61) und sie nicht ,,als Selbstverstindliches
in Theorieschubladen abzulegen“ (PAQ 1987, 191). Die forschungspraktische Aus-
wertungsstrategie des kontinuierlichen Vergleichs der erhobenen Daten (der Kon-

110 Mit dhnlicher Argumentation spricht sich auch REICHERTZ (2000, 19) gegen die Annahme aus,
empirische Forschung kénne einen Zugriff auf ,rohe Tatsachen“ erreichen: Er betont, dass
empirische Forschung bei ihren Deutungen von Welt immer mit den ,,gesellschaftlich erbauten
Deutungen“ arbeitet, die stattdessen zentrales Element im Forschungsprozess sind.

Vgl. zu dieser grundsitzlichen Problematik qualitativer Sozialforschung auch KELLE (1994, 358),

zur Notwendigkeit qualitativer Induktionen bzw. Abduktionen REICHERTZ (2000, 16) unter

Berufung auf PEIRCE (1976).

112 Die beiden Griindungsviter der Grounded Theory haben sich nach ihrem ersten gemeinsamen
Buch (GLASER & STRAUSS 1967) stark auseinander entwickelt. In dem ersten, eher streitschrift-
artig verfassten Werk, ist ihre Methodologie noch nicht prézise entwickelt. Genauere
Ausarbeitungen erfolgten getrennt und mit erheblichen Divergenzen von STRAUSS (1998) und
von GLASER (1978 und 1992). Zum daraus resultierenden Methodenstreit zwischen GLASER und
STRAUSS vgl. auch KELLE (1996). Die Anleihen bei der Grounded Theory fiir diese Untersuchung
grinden ausnahmslos auf den Weiterentwicklungen von STRAUSS, da GLASER zunehmend
induktivistisch arbeitet und forschungsleitende Theoriebeziige ablehnt.
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trastierung der erhobenen Befunde aus unterschiedlichen Datenquellen miteinander
sowie mit den theoretischen Vorannahmen oder, wie STRAUSS & CORBIN (1996) es
bezeichnen, das ,.kontinuierliche Fragenstellen zum Aufbrechen der Daten*), ermég-
licht so, gegenstandsbezogen neue Zusammenhinge zu erkennen. Bleibt man weiter-
hin nicht auf der Ebene beliebiger Zusammenhinge'' stehen, sondern benutzt die
Kontrastierung des Materials und der Vorannahmen dazu, Fragen nach den Begriin-
dungsmustern zu stellen, kann der Gegenstand hinsichtlich der greifenden Handlungs-
und Entwicklungslogik rekonstruiert und damit in relevanter Weise erschlossen
werden'",

Des Weiteren stellt sich die Frage, wie man aus der Analyse eines Falles wie in
der hier vorliegenden Untersuchung zu Verallgemeinerungen kommt? MARKARD
(2000, 31) weist zundchst zu Recht darauf hin, dass Verallgemeinerung aus subjekt-
wissenschaftlicher Sicht nicht heilen kann, zentrale Tendenzen im Sinne eines Durch-
schnitts zu bestimmen (,,Subjekte existieren zwar im Plural, aber nicht im Durch-
schnitt”), sondern gesellschaftlich vermittelte Handlungsméglichkeiten heraus-
zuarbeiten. Die prinzipielle Frage der Verallgemeinerungsfihigkeit von Fallanalysen
bleibt aber mit dieser Einschrinkung bestehen. Welche Strategien zur Geltungs-
begriindung von Fallanalysen gibt es?

HUBER (1997, 3) fiihrt aus, dass weder induktive Verallgemeinerungsversuche
noch transduktive Ubertragungsversuche fruchtbare Ansitze zur Verallgemeinerungen
der Ergebnisse aus qualitativ-interpretativen Fallstudien sind. Stattdessen empfiehlt er,
Ansitze zur Verallgemeinerung nicht aus der quantitativen Forschungssystematik her-
zuleiten, sondern unmittelbar aus der Logik qualitativer Forschung. Konkret gibt er
vier Empfehlungen um die Geltungsbegriindung von Fallanalysen zu steigern: (a) eine
dichte Beschreibung als Strategie der Darstellung der Ergebnisse (vgl. DENZIN 1989,
83), (b) die Einbeziehung vielfiltiger Perspektiven durch unterschiedliche Informa-
tionsquellen, (c) die Strategie des stdndigen Vergleichs verschiedener Datenpassagen,
(d) die Strategie der Typenbildung bei der Auswertung.

Diese Empfehlungen wurden auf unterschiedliche Weise in das Untersuchungs-
konzept integriert: Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt detailreich, auch wenn sie
keine ,dichte Beschreibung* im klassischen Sinne ist. Die Strategie des stdndigen
inneren Vergleichs gehért zu einer zentralen Auswertungstechnik der Grounded
Theory und wird in ihrer Anwendung hier in Kap. 4.2.3 beschrieben.

Die angesprochene Einbeziehung mehrerer Forschungsperspektiven durch unter-
schiedliche Datenquellen im Sinne einer Perspektiven- und Methodentriangulation als
Strategie der Geltungsbegriindung'"® (vgl. FLICK 1990, 190ff; KELLE 2001) wurde hier

113 Zur Unterscheidung kontingenter und implikativer Zusammenhinge bzw. Primisse-Griinde-
Zusammenhingen bei der Entwicklung von Theorien vgl. auch MARKARD (1993, 184ff).

114 PAQ (1980) prigte fiir diese Art der Auseinandersetzung mit den Daten auch den Begriff der
,Datentheorisierung*.

115 Triangulation als Strategie der Geltungsbegriindung steht im Gegensatz zu Triangulation als
Validierungsstrategie. Letztere Strategie, die DENZIN (1978, 304) in frithen Schriften propagierte,
wurde zurecht aufgrund ihrer filschlichen Annahme, der selbe Gegenstand koénne mit
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als besonders sinnvoll erachtet, um der Analyse mehr Tiefe und mehr Breite zu geben.
Die Perspektive der subjektiven Bedeutung der telematischen Kooperation innerhalb
des Fernstudiums wurde mit der Perspektive der Rekonstruktion der Handlungs-
begriindungen der Fernstudierenden verschrinkt - als Methoden der Datenerhebung
wurden dabei Leitfadeninterviews mit einer spezifisch gegenstandbezogenen teil-
nehmenden Beobachtung der Kommunikation innerhalb der Mailingliste der Gemein-
schaft kombiniert''°,

Welches theoretische Wissen in meine Arbeit eingeflossen ist und welche Funk-
tion dem heuristischen Rahmen zukommt, ist Gegenstand des folgenden Abschnittes.

4.1.3 Bedeutung des heuristischen Rahmens

Zwei Auffassungen von Lernen als sozialem Prozess haben mein Herangehen an die
empirische Untersuchung geprégt. Es sind dies die in Kapitel 3 dargestellten Ansitze
von HOLzZKAMP (1993), Lernen als erweiterte Verfiigung iiber Lebensbedingungen
aufzufassen und von LAVE und WENGER, Lernen als eingebettet in Communities of
Practice zu verstehen (LAVE & WENGER 1991, WENGER 1998).

Diese Annahmen zum Lernhandeln in sozialer Praxis bilden die wesentlichen
theoretischen Grundlagen meiner ,,theoretischen Sensibilitat“!!? im Prozess der Daten-
analyse. Sie begleiteten den gesamten Prozess der Datenerhebung und -auswertung. So
flossen die in Kap. 3.4 entwickelten Analysedimensionen in den Erhebungsprozess
derart ein, dass beispielsweise die Entwicklung des Interviewleitfadens und der ersten
Beobachtungskriterien fiir die teilnehmende Beobachtung im primédren Kommunika-
tionsraum der Gemeinschaft, der Mailingliste, auf ihrer Grundlage erfolgte. Ebenso
wurden aus den Analysedimensionen erste vorldufige Kategorien als Vergleichs-

dimensionen bei der Datenauswertung an das Datenmaterial herangetragen''®,

unterschiedlichen Methoden untersucht werden, kritisiert (vgl. FLICK 1990, KELLE 2001). Die
Einsicht, dass jede Methode notwendig auch ihren Gegenstand mit konstituiert und daher durch
Methodentriangulation keine Erhéhung der Validitit im klassischen Sinne erreicht werden kann,
Triangulation also eher als Alternative zur Validation eingesetzt werden sollte, findet man
entsprechend auch in spiteren Schriften DENZINS (DENZIN & LINCOLN 1998, 4).

116 Die Erhebungsmethoden werden im Einzelnen in Kap. 4.2.2 dargestellt.

117 ,, Theoretische Sensibilitdt” ist ein zentraler Begriff der Grounded Theory — GLASERs Mono-
graphie (1978) ist mit diesem Titel iiberschrieben. Sie bezeichnet in der vorliegenden Arbeit die
theoretischen Bezugspunkte und die eigenen Vorerfahrungen, die in den Forschungsprozess
eingebracht werden. GLASER und STRAUSS verwenden den Begriff der theoretischen Sensibilitét
z.T. aber noch in einem etwas erweiterten Sinn: Theoretische Sensibilitdt bezeichnet noch eine
,personliche Féhigkeit des Forschers*, ein ,,Bewuftsein fiir die Feinheiten in der Bedeutung von
Daten*“ (STRAUSS & CORBIN 1996, 25) oder ein ,,Gespiir dafiir, wie man iiber Daten in
theoretischen Begriffen nachdenkt (STRAUSS 1998, 50). Methodologische Implikationen aus der
Metapher der theoretischen Sensibilitdt sind aber erst in der STRAUSS'schen Fassung der
Einfihrung eines heuristischen Rahmens abgeleitet worden, so dass der Begriff der theoretischen
Sensibilitdt in dieser Arbeit im oben skizzierten Sinne verwendet werden soll (vgl. zu dieser
Thematik auch KELLE 1996).

118 Beide Prozesse werden in Kap. 4.2.2 bzw. 4.2.3 niher beschrieben.
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Derartige theoretische Beziige zu zentralen Konzepten aus vorhandenen Theorien
ermoglichen erst aus theoretischer Sicht relevante Daten im gesamten Material wahr-
zunehmen (KELLE 1996, 32). Die gebiindelten Annahmen und Konzepte aus den Lern-
ansdtzen von HOLZKAMP und LAVE & WENGER, die die Datenanalyse durchdringen,
fungieren daher als heuristischer Reahmen dieser Untersuchung — verstanden mit
KELLE (1996, 45) als Orientierungshilfe, die ,dem Forscher angibt, welche
Phidnomene in seinen Daten er sinnvoll auf welche Weise miteinander in Beziehung
setzen kann®.

In diesem Zusammenhang wird in der qualitativen Sozialforschung auch oft von
»sensibilisierenden Konzepten® gesprochen, welche erst die Erfassung vielschichtiger
realer Phdnomene gestatten und die konkreten Bestandteile des heuristischen Rahmens
darstellen (FLICK 1998, 10 und 66; LAMNEK 1995, 131). Der Begriff der ,,sensibilisie-
renden Konzepte* stammt urspriinglich von BLUMER (1954, dargestellt bei KELLE
1994, 232-243; LAMNEK 1995, 131/132), der darunter die Verwendung von zentralen
soziologischen Kategorien mit hohem Allgemeinheitsgrad bei empirischen Unter-
suchungen versteht. Gerade die Tatsache, dass diese Konzepte meist offen und be-
grifflich unscharf formuliert sind, ldsst sich produktiv nutzen, um die Wahrnehmung
im Untersuchungsfeld zu lenken, ohne sie vollstidndig zu determinieren:

»Wihrend definitive Konzepte Vorgaben fiir die Wahrnehmung machen,
geben sensibilisierende Konzepte nur Hinweise fiir eine Aufmerksamkeits-
richtung. Hunderte unserer Konzepte — wie Kultur, Institutionen, soziale
Strukturen, Sitten und Personlichkeit — sind nicht festlegend. sondern haben
einen sensibilisierenden Charakter. Ihnen fehlen ein genaues Referenzsystem
und Vergleichswerte, die eine eindeutige Beschreibung eines bestimmten Zu-
standes und seines Inhaltes erlauben wiirden. Statt dessen beruhen sie auf
einem generellen Verstdndnis dessen, was wichtig ist“ (BLUMER 1954, 7,
Ubers. PA).

Insbesondere das Konzept der Communities of Practice, das vor dem Hintergrund von
Theorien sozialer Strukturen, Identitdt, Praxis und situierter Erfahrung entwickelt
wurde (vgl. WENGER 1998, 12 und Kap. 3.2), ist ein solches, nur vage umrissenes
Konzept ohne prézise Definition und Operationalisierung. Gerade in seiner Unschérfe
hat es sich im Sinne einer Methodologie der Subjektanerkennung bewéhrt, da mit
einem klarer definierten Konzept, das an die Untersuchung herangetragen wird, die
Gefahr besteht, dass ,,die Relevanzsetzungen der Akteure nicht mehr in den Blick
geraten konnten® (KELLE 1994, 243)'", Stattdessen konnen die Situationsdefinitionen

119 BLUMERs Forschungsansatz, dem gemifB sensibilisierende Konzepte der Anndherung an das
Untersuchungsfeld dienen und auf empirische Phdnomene bezogen werden sollen, tridgt an
anderen Punkten aber induktivistische Ziige: die empirische Untersuchung soll zur Wiedergabe
realer Sachverhalte in der Version des "Schleierliiftens" fithren und nicht zur Generierung von
weiteren theoriebildenden Hypothesen (vgl. KELLE 1994, 243). Von diesem Verstindnis
sozialwissenschaftlicher Forschung grenze ich mich mit der vorliegenden Untersuchung explizit
ab.
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der Handelnden, hier also der Fernstudierenden, helfen, das vage Konzept der
Communities of Practice am Beispiel einer realen Instanz im Fernstudienkontext mit
telematischer Unterstiitzung ansatzweise zu einem definitiven Konzept auszuarbeiten
(vgl. auch KELLE 1994, 346). So konnte beispielsweise das Teilkonzept der ,,Modi der
Zugehorigkeit* (vgl. Kap. 3.2.3 bzw. WENGER 1998, 173-187) in seiner konkreten
Ausformung fiir telematisch kooperierende Fernstudierende ausdifferenziert werden
(vgl. Kap. 5.3.4).

HoLzkAMPs Sichtweise auf das Lernen sensibilisiert insbesondere fiir die Wider-
spriiche und die Ambivalenz in den Handlungsmoglichkeiten, mit denen Fern-
studierende innerhalb eines stark reglementierten, wenig auf Mitbestimmung der
Lernenden angelegten, abschlussbezogenen Studiums ihre Kooperation gestalten. Sie
kann damit im Sinne subjektwissenschaftlicher Forschung und der Zielsetzung dieser
Arbeit, kooperatives telematisches Lernen aus der Perspektive der Lernenden zu
betrachten, dabei helfen, das konkrete Verhiltnis der ,,Doppelbestimmung mensch-
licher Existenz — objektiver Bestimmtheit und subjektiver Bestimmung* (MARKARD
2000, 4) in der qualitativ neuen Fernstudiensituation konkreter zu fassen. Die gesell-
schaftliche Vermitteltheit eines Kontextes ist vordergriindig ndmlich nicht immer
ersichtlich.

Theoretische Sensibilitdt wird nun nicht ausschlieBlich iiber theoretisches Vor-
wissen hergestellt, sondern es flielen auch berufliche und persénliche Erfahrung ein
(STRAUSS & CORBIN 1996, 25ff). Auch diese sollten als Ausgangpunkt des For-
schungsprozesses mit expliziert werden (HUBERMAN & MILES 1998, 181), da sie
ebenfalls zu Bestandteilen des heuristischen Rahmens werden: Sowohl im beruflichen
wie auch im privaten Bereich habe ich mit unterschiedlichen Aktivititsgraden tele-
matisch unterstiitzt kommuniziert und kooperiert, auch im Bereich der telematisch ge-
stiitzten berufsbegleitenden Weiterqualifizierung. Insbesondere die Forschungs-
titigkeit zu dieser Untersuchung habe ich mit drei Mailinglisten'” begleitet. Auf
diesen Erfahrungen basierend habe ich die Untersuchung mit der Einschétzung be-
gonnen, dass telematische Kommunikation und Kooperation mein berufsbegleitendes
Lernen unterstiitzen und bereichern kann. Gleichzeitig gibt es aber auch oft die
Erfahrung, dass nach einem kurzen ,,Neuigkeitseffekt“ Foren oder Mailinglisten nicht
mehr genutzt werden. Vor diesem Hintergrund ist die kontinuierliche intensive
Kommunikation im betrachteten Fall (vgl. Kap. 5.3.2) besonders bemerkenswert und
hat mein Forschungsinteresse im ersten Schritt begriindet.

120 Dies waren: ,crit-psych* — eine deutschsprachige Liste zur Kritischen Psychologie, ,,com-prac* —
eine englischsprachige Liste mit internationaler Teilnehmerschaft zur Diskussion des Konzeptes
der ,,Communities of Practice' und ,,com-prac study* — eine Subliste von ,com-prac*, an der
hauptsiichlich TeilnehmerInnen mit Interesse an akademischen Fragestellungen im Zusammen-
hang mit ,,Communities of Practice' partizipieren. Der Schwerpunkt der beiden letztgenannten
Listen liegt allerdings auf der Anwendung des Konzeptes im Bereich des organisationalen
Wissensmanagements, mit Fokus auf der betrieblichen Perspektive.
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Mit dieser Darlegung des heuristischen Rahmens sind die Annahmen und Vor-
erfahrungen, die ich im Forschungsprozess an das untersuchte telematische koopera-
tive Lernhandeln herangetragen habe, im Sinne maximaler Transparenz von Forschung
ausgewiesen. Sensibilisierende Konzepte, die die Datenerhebung strukturiert und mit
ihrer Unschirfe die Wahrnehmung von Neuem und Uberraschendem erleichtert haben,
sowie theoretische Sensibilitdt sind dabei nur notwendige, nicht aber hinreichende
Voraussetzungen fiir einen ertragreichen Forschungsprozess. Ebenso notwendig ist fiir
die Untersuchung, aus den erhobenen empirischen Daten zum kooperativen Lernen die
Handlungsbegriindungen der Akteure zu rekonstruieren und so die Kooperationspraxis
mit den spezifischen kulturellen Formen, die sie hervorbringt, in ihrer Entwicklungs-
logik zu fassen.

Wie diese Rekonstruktion unter den methodologischen Grundbestimmungen, die
in den vorausgegangenen Abschnitten getroffen wurden, nun bei der ganz konkreten
Durchfiihrung der Untersuchung erfolgte, soll im folgenden Kap. 4.2 erortert werden.

4.2  Durchfiithrung der Untersuchung

Welche Eckdaten miissen bekannt gegeben werden, welche Vorgehensweisen sind mit
welchem Detailliertheitsgrad zu beschreiben, um die angestrebte Transparenz des
Forschungsprozesses zu gewéhrleisten? In Anlehnung an HUBERMAN & MILES (1998,
201/202) lege ich im Folgenden meine Entscheidungen zur Auswahl des Daten-
materials, zu den Verfahren der Datenerhebung und der eingesetzten Instrumente
sowie zu den Prinzipien des Datenmanagements und der Datenauswertung inklusive
der Computerunterstiitzung dabei dar. Besonderen Raum wird dabei die Beschreibung
und Begriindung der angewendeten Auswertungsstrategien, insbesondere die Ver-
schrankung von Erhebungs- und Auswertungsprozess sowie von Interviewdaten mit
Beobachtungsdaten einnehmen.

Nach ALTHEIDE & JOHNSON (1998) sollte fiir maximale Transparenz weiterhin
dargestellt werden, wie der Zugang gestaltet und eine hinreichend vertrauensvolle Be-
ziehung zu den Interviewpartnern hergestellt wurde. Auch anfingliche Fehler, zu
korrigierende Konzepte und Uberraschungen im Feld sind zu beriicksichtigen.

Organisiert wird die Darstellung wie folgt: Zunéchst wird die Auswahl des Falles
begriindet (Kap. 4.2.1). Es folgen relevante Punkte in Hinblick auf die Datenerhebung
(4.2.2). Den Abschluss bilden die benutzten Strategien des Datenmanagements und der
Datenauswertung. Diese Aufteilung dient nur der Ubersichtlichkeit der Darstellung,
Im Forschungsprozess selbst erfolgten Datenerhebung, -management und -auswertung
nicht in aufeinander folgenden, zeitlich getrennten Phasen, sondern eng verwoben.
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4.2.1 Auswahl des Falles

Bereits die Auswahl eines Falles und die Bestimmung, was genau als Fall einer Unter-
suchung angesehen wird, ist eine selektive, die Untersuchung fundamental prdgende
Entscheidung (HUBERMAN & MILES 1998, 204). Im Mittelpunkt dieser Untersuchung
steht eine von Fernstudierenden selbst organisierte telematische Gemeinschaft, die sich
im Kontext eines Fernfachhochschulstudiums beim privaten Bildungstriger FESA um
eine telematische Kommunikations- und Kooperationsstruktur herum konstituiert hat.
Berufstitige, die ein Fachhochschulstudium unterschiedlicher Fachrichtungen als
Fernstudium absolvieren, betreiben in Eigenregie auf der technologischen Basis eines
Listservers seit 1995 einen regen Austausch durch telematisch vermittelte Kommu-
nikation und Kooperation.

Die Gemeinschaft kann damit als Fall im Sinne einer sozialen Einheit, die eine
eigene Struktur und Geschichte hat, begriffen werden. STRAUSS bezeichnet solche
Sozialzusammenhénge auch als ,,soziale Welten*, die zum Fall bzw. zum Gegenstand
sozialwissenschaftlicher Forschung werden kénnen (STRAUSS 1998, 12, zur Erweite-
rung des Fallbegriffes iiber individuelle Personen und fest definierte Gruppen hinaus
vgl. auch FATKE 1997, 61; LAMNEK 1995a, 6; HUBERMAN & MILES 1998, 193). In der
Typologie von Einzelfallstudien nach LAMNEK (1995a, 28fY), die als Parameter Bin-
nenstruktur oder Auflenkontakte als Untersuchungsfokus bzw. Einzelperson oder
soziales Aggregat als Fallbegrenzung haben, ist der hier gewihlte Fall der einer
,.Binnenstruktur eines sozialen Aggregates*.

Entscheidender als die Frage, was alles einen Fall als Untersuchungseinheit kon-
stituieren kann, ist die Besonderheit des Falles, die seine Untersuchungswiirdigkeit be-
griindet:

,»Wichtiger als diese Begriffsabgrenzung bzw. -ausweitung jedoch ist es, sich
dariiber klar zu sein, daf3 ein Fall — gleichgiiltig welche Einheit damit gemeint
ist — nur unter besonderen Bedingungen in die Aufmerksamkeit eines
Betrachters tritt. Diese Bedingungen kénnen dann gegeben sein, wenn ein
Geschehen auf-faillt, d.h. sich vom Gewohnten, Normalen, Durchschnittlichen
abhebt.[...] Erst so wird es sichtbar und registriert, wie eine Figur auf einem
Grund* (FATKE 1997, 61; Hervorh. im Orig.).

Die betrachtete Gemeinschaft fillt innerhalb des Untersuchungsfeldes zum tele-
matischen kooperativen Lernen dadurch auf, dass sie eine selbst organisierte, auf
studentischer Initiative beruhende Gemeinschaft ist, die iiber einen langen Zeitraum
stabil existiert (wenn auch einzelne Mitglieder fluktuieren) und in der mit 10-30 Nach-
richten pro Tag intensiv kommuniziert wird. Wird in vielen Forschungsberichten von
einer geringen Nutzung der bereit gestellten Kommunikations- und Kooperations-
strukturen innerhalb von didaktisch konzipierten telematisch unterstiitzen Fernlehr-
angeboten berichtet (vgl. Kap. 2.3.3), fillt der ,lebendige Charakter” dieser tele-
matischen Gemeinschaft auf und macht den Fall als Untersuchungseinheit interessant.
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Die Selbstorganisiertheit der Gemeinschaft macht den Fall insbesondere unter der
Perspektive des pddagogischen Verhéltnisses interessant. Tragen telematische Lern-
formen zu einem haufig geforderten, aber selten eingeldsten ,,Subjektwechsel bei der
Steuerung des Lernens” (SEVERING 1998) bei? Fiihren sie zu einem Abbau der
traditionell dominierenden Asymmetrie zwischen Lehrenden und Lernenden in ihrer
Bestimmung der Lehr/Lernprozesse (vgl. auch ARNOLD 2001, 118ff)? Die Gemein-
schaft, die sich hier konstituiert, ist nicht aus didaktischen Uberlegungen Lehrender
heraus entstanden, sondern aus den Anliegen von berufstdtigen Fernstudierenden.
Deren strukturelle Zeitknappheit ldsst zusdtzlich vermuten, dass die Kooperations-
formen, die sie aufbauen, von grundlegender Bedeutung fiir ihren Fernstudienalltag
sind, da bei knappen Ressourcen nur subjektiv bedeutsame Aktivititen iiber einen
ldngeren Zeitraum aufrecht erhalten werden.

Im betrachteten Fall handelt es sich also nicht um eine zeitlich begrenzte
Ausnahmesituation, in der ein Neuigkeitseffekt oder das Besondere eines Experi-
mentes die Situation beeinflussen. Die Kooperation innerhalb der Gemeinschaft ge-
schieht ohne derartige Sonderbedingungen, als Teil der alltdglichen Lernhandlungen
der Fernstudierenden im Rahmen ihres Studiums. Aus diesen Griinden kann der Fall
als besonders relevant fiir die Nutzung technologischer Kommunikations- und
Kooperationsmoglichkeiten und ihre Bedeutung im Kontext des Fernstudiums ange-
sehen werden.

Der Kontext, in dem die telematische Gemeinschaft entstanden ist, kann dariiber
hinaus als ein weit verbreiteter, typischer Fernstudienkontext angesehen werden,
sodass auch in dieser Hinsicht keine Sondersituation vorliegt, die die Ubertragbarkeit
der Ergebnisse der Fallanalyse einschrénken kénnte.

4.2.2 Datenquellen und Erhebungsinstrumente

(A) UBERBLICK

Die Analyse des so bestimmten Falles kann prinzipiell mit unterschiedlichen Daten-
erhebungsmethoden erfolgen, keine einzelne Erhebungsmethode ist gegeniiber einer
anderen a priori ausgezeichnet (LAMNEK 1995a, 7; DENZIN & LINCOLN 1998, 5).
Einziger Mafstab ist die Gegenstandsangemessenheit der Methoden. Fiir die Fall-
analyse der Gemeinschaft wurden daher, im Sinne der zuvor erwéhnten Perspektiven-
und Methodentriangulation, mehrere, sich ergénzende Erhebungsinstrumente ein-
gesetzt und auf verschiedene Datenquellen zugegriffen, um ein moglichst voll-
standiges Bild zu erhalten (vgl. auch LAMNEK 1995a, 24/25).

Mit der gleichen Argumentation, mit der PAQ (1980, 42ff) die Verwendung unter-
schiedlicher Methoden der Datenerhebung begriindete, wurden fiir die hier vorliegende
Fallanalyse als Datenquellen Interviews, Beobachtung und Dokumentenanalyse kom-
biniert. Unstrukturierte oder wenig strukturierte Beobachtung, qualitative Interviews
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sowie Erhebung und Analyse von Dokumenten verschiedenster Art empfiehlt HOPF
(1984, 14/15) als angemessene Methoden, wenn sich das Forschungsinteresse auf ,,in
sich strukturierte soziale Gebilde* richtet und die Kontexte der Handelnden moglichst
umfassend analysiert werden sollen. Genau dies trifft auf die Fragestellung meiner
Untersuchung zu.

Einen Uberblick iiber die im Laufe des ca. 1 '/,-jahrigen Untersuchungszeitraumes
(13.04.2000 bis 30.11.2001) erschlossenen Datenquellen mit der jeweiligen Methodik
der Datenerhebung gibt die folgende Tabelle:

Datenquelle Erhebungsmethode Anzahl / Details

16 transkribierte Leitfadeninter-
views (zw. 30min und 60 min
Leitfadeninterviews Befragung Dauer), davon 3 Face-to-Face
und 13 Telefoninterviews mit
Mitgliedern der Gemeinschaft

E-Mail-Kommunikation Teilnehmende 5440 E-Mail-Nachrichten iiber
innerhalb des Listservers und den Listserver, 615 Nachrichten

des Internet-Forums Beobachtung iiber das Internet-Forum

17 Homepages von Studierenden
FESA-bezogener Teil der mit unterschiedlich umfang-
privaten Homepages der reichen FESA-bezogenen Teilen;
Studierenden eingestellte Dokumente innerhalb

Dokumentenanalyse des Intemetforums

Informationsbroschiiren, Studien-
und Priifungsordnungen, Website
etc. des Studienanbieters FESA

Informations- und Studien-
materialien von FESA

Tabelle 5: Ubersicht Datenquellen und Erhebungsmethoden

Forschungstkonomisch betrachtet ,,entlasteten” diese unterschiedlichen Zugénge zur
Gemeinschaft einander. Kontextinformationen, die bereits aus den Homepages ent-
nommen werden konnten, brauchten z.B. nicht mehr im Interview nachgefragt zu
werden. Vor allem aber erlaubte diese Perspektiven- bzw. Methodenverschrinkung
eine kontrastive und kritischere Auswertung des Materials, als es mit nur einer Daten-
quelle moglich gewesen wire. Aussagen aus den Interviews, mit ihrem retrospektiven
und verarbeiteten Charakter, konnten auf das Kommunikationsverhalten am Listserver
riickbezogen werden, so fiel beispielsweise die Diskrepanz zwischen Bewertung des
Informationsgehaltes der Listserverkommunikation durch einen Interviewten und seine
tiberproportional hohe Beteiligung mit eigenen Beitrigen auf, die ein wichtiger
Indikator fiir die Kategorie des ,,Kompetenzerlebens* war (vgl. Kap. 5.3.1). Mit nur je
einer Datenquelle wire dieses Spannungsverhaltnis nicht rekonstruierbar geworden.
Insbesondere die Beobachtungsdaten der Mailinglisten-Kommunikation und die Inter-
views erdffneten wertvolle unterschiedliche ,,Fenster®, durch die der Fall betrachtet
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werden konnte (vgl. auch HOFMANN 1998). Auf die Unterschiede im Einzelnen und
ihre fruchtbare Ergénzung bei der Auswertung wird bei der Darstellung der einzelnen
Instrumente weiter unten und in Kap. 4.2.3 ndher eingegangen.

Gleichzeitig wurde durch die Wahl dieser Erhebungsinstrumente den Grundsétzen
moglichst geringer methodisch induzierter Restriktion der Erhebung (wie sie bei-
spielsweise eine vorgegebene Skalierung in einem Fragebogen darstellt) und moglichst
grofler N#he der Untersuchungssituation zur Alltagssituation der Handelnden
Rechnung getragen (vgl. MARKARD 2000, 22; LAMNEK 1995a, 20). Die einbezogenen
Dokumente und Kommunikationsbeitrdge sind ohnehin Daten, die nicht erst im
Rahmen des Forschungsprozesses entstanden sind, sondern sog. ,,akzidentale Doku-
mente“ in der Terminologie ATTESLANDERs (1975, 65), die in einer realen Alltags-
situation ihren Ursprung haben, unabhingig von einer wissenschaftlichen Unter-
suchung'?’. Die Beobachtung der Mailinglisten-Kommunikation ist in ganz be-
sonderem Malfle gegenstandsangemessen, da sie eine teilnehmende telematische
Beobachtung mit geringster Beeinflussung des Geschehens innerhalb der untersuchten
Gemeinschaft — die ihrerseits tiberwiegend telematisch interagiert — darstellt.

Interviewtranskripte sind im Gegensatz dazu ,,systematische Dokumente®, also zu
Forschungszwecken erzeugt. Mit dem weiter unten beschriebenen Vorgehen bei den
durchgefiihrten Leitfadeninterviews wurde aber hier ebenfalls eine moglichst grofie
Alltagsnihe und Subjektanerkennung im Prozess der Datenerhebung angestrebt.

Wihrend des gesamten Untersuchungszeitraumes wurden, wie bereits erwéhnt,
Datenerhebung und Datenauswertung eng verschrinkt. Einen Uberblick tiber zeitliche
Abldufe gibt die folgende Grafik:

Untersuchungszeitraum April 2000 - November 2001
2000 2001
Monat 4 5 6|7 8 910 11 12]1 2 3|4 5 6|7 8 9]10 11
Erhebungs-
methode ‘
a X xxoxoxx o x o ox|lx o x ox]x x xX|x x x|x x
b X lx x xIx x x|x x x|x x x|x x x|x X
c xlx o x x]x x x|x x x}Jx x x|]x x x|x x
d X o x|x x xpx x x|x x x]x x x|]x x x|]x x
Legende a Beobachtung der Kommunikation am Listserver
b Beobachtung der Kommunikation im Internet-Forum
¢ Interviews
d  Dokumentenanalyse privater Homepages sowie
von Informations- und Studienmaterial

X Auswertung

Abbildung 6:  Zeitlicher Ablauf der Untersuchung

121 Damit sind sie in ihrer Beziehung zur Forschung ,zufillig* (was die Namensgebung ,akzidental*
erklart),
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(B) AUSWAHLENTSCHEIDUNGEN

Wihrend in quantitativen Verfahren vor Beginn des Forschungsprozesses festgelegt
wird, welche konkreten Daten fiir die Untersuchung erhoben werden sollen, wurden
im vorliegenden Fall die einzubeziehende Daten schrittweise im Verlaufe der Unter-
suchung nach den Prinzipien des theoretischen Sampling iterativ bestimmt.

Theoretisches Sampling besagt, dass beispielsweise fiir die Erhebungsmethode
Befragung nicht vorab eine représentative Stichprobe geeigneter Interviewpartner fest-
gelegt wird, sondern dass sich aus den ersten Interviews und deren Auswertung Hin-
weise auf weitere sinnvolle Interviewpartner entwickeln und diese dann in die Unter-
suchung einbezogen werden (vgl. GLASER & STRAUSS 1967, 45)'**, Dieses Prinzip
wurde hier nicht nur auf die Auswahl der Interviewpartner bezogen, sondern auf alle
benutzten Datenquellen angewandt. So ergaben z.B. erste Auswertungen der
Beobachtung der Mailinglisten-Kommunikation wie auch die anféingliche Auswertung
der ersten Interviews weitere Hinweise auf neu anzusprechende Interviewpartner.

Als aus der Mailinglisten-Kommunikation ersichtlich wurde, dass eine Person das
Internet-Forum zusétzlich zum Listserver aufbaute und damit eine besonders aktiv-
gestaltende Partizipationsform zeigte, wurde versucht, mit diesem Studierenden ein
Interview zu fithren. Weiterhin ergab erst die Auswertung der ersten Interviews, dass
auch dem Administrator des Listservers eine besondere Rolle zu kommt, die in der
Mailinglisten-Kommunikation nicht sichtbar wird, da die Liste unmoderiert ist. Die
Entscheidung, den Administrator der Liste herauszufinden und seine Perspektive in die
Untersuchung einzubeziehen, erfolgte also vor dem Hintergrund der Auswertung der
ersten Interviews.

Das Prinzip des theoretischen Sampling liegt auch der Einbeziehung einzelner
Mails in den Untersuchungsprozess zugrunde. Aufgrund einzelner Hinweise in den
Interviews bzw. auf der Basis der ersten Kategorienbildung in Richtung ,,Orientierung
gewinnen“ wurden weitere Mails gemdf der Memos in den Prozess einbezogen.
Weiterhin wurde im Zuge der Auswertung Hinweisen aus den Interviews und der
Mailinglisten-Kommunikation auf Artefakte der Gemeinschaft nachgegangen und bei-
spielsweise private Homepages mit FESA-Teilen mit einbezogen'?. Die folgende
Grafik fasst diese Verschrankung von Erhebung und Auswertung sowie die Auswahl-
entscheidungen im Zuge der Auswertung der verschiedenen Datenquellen noch einmal
zusammen:

122 Zur Bedeutung des theoretischen Sampling und des prinzipiellen Unterschiedes zu quantitativen
Ansitzen vgl. auch HUBERMAN & MILES (1998, 204) und FLICK (1990, 81ff).

123 Dieses Vorgehen, bei dem kontinuierlich weitere Daten in den Prozess der Kategorienelaboration
einbezogen werden, um eine groflere , konzeptuelle Dichte* zu erreichen, wird in Kap. 4.2.3 bei
der Darstellung der Auswertungsschritte niher beschrieben.
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Verschrinkung von Datenerhebung und -auswertung

(in Anlehnung an HUGHES & HOWCROFT 2000)

(C) DURCHFUHRUNG DER

BEFRAGUNG

Als Zugang zur Rekonstruktion der Handlungsbegriindungen der Studierenden wurde
eine Befragung in Form von Leitfadeninterviews gewihlt (in Abgrenzung zu narra-
tiven oder episodischen Interviews vgl. FLICK 1998, 115ff; LAMNEK 1995a, 68ff). Bei

dieser Interviewform wird

ein Interview-Leitfaden mit offen formulierten Fragen in

die Interviewsituation eingebracht, der aber in der Interviewsituation flexibel gehand-
habt wird (d.h. Festlegung der Reihenfolge der Fragen, Schwerpunktsetzungen und
gef. Ergénzungen erfolgen situationsabhéngig). Auf diese Weise wird die notige
Offenheit gewihrleistet, um die Relevanzsetzungen der befragten Studierenden er-
fassen zu konnen und damit die angestrebte Subjektanerkennung zu unterstiitzen (zu
den Vorteilen von Leitfadeninterviews in dieser Dimension vgl. auch PAQ 1980,
48ff). Aus diesem Grund wurden auch alle Interviews mit einer offen formulierten
Einstiegsfrage als Erzihlanlass eréffnet:

»Sie haben die FESA-Mailingliste abonniert: wozu nutzen Sie diese Liste?
Welche Rolle spielt Sie in Ihrem Fernstudium? Welche Bedeutung hat sie flir Sie?
Konnen Sie einfach beginnen, indem Sie Ihre Erfahrung mit der Mailingliste und
anderen internetbasierten Kommunikationsmoglichkeiten in Ihrem Fernstudium
moglichst detailliert beschreiben? Fiir mich ist alles interessant, was fiir Sie

Jes

wichtig ist
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Gleichzeitig erlaubt die ,,schwache“, aber doch vorhandene Vorstrukturierung der
Interviews durch den Leitfaden, die aus dem theoretischen Vorwissen abgeleiteten
Fragestellungen mit einzubringen und stellt bei knappen zeitlichen Ressourcen auf
Seite der Befragten ein angemesseneres Vorgehen dar, als beispielsweise narrative
Interviews. Da ein effizienter Umgang mit Zeit fiir berufsbegleitend Studierende als
wichtiges Thema antizipiert werden konnte, schien diese Interviewform besonders
angemessen — eine Einschdtzung, die mit zunehmender Zahl von Interviews kon-
tinuierlich bestétigt wurde.

Entsprechend des zirkuldren Forschungsprozesses wurde nicht ein nur Leitfaden
starr fiir alle Interviews verwendet, sondern von Interview zu Interview mehrfach ge-
dndert und zunehmend flexibel gehandhabt. Die besondere Herausforderung bei der
Leitfadenentwicklung bestand darin, die Analysedimensionen, die aus den Konzepten
des heuristischen Rahmens zuvor theoretisch abgeleitet worden waren, in Fragen um-
zuwandeln, die sich auf das selbst organisierte kooperative Lernen der Studierenden
beziehen und fiir die Studierenden verstidndlich und konkret genug sind (zu dieser
generellen Problematik der Umsetzung von Forschungsfragen in Interviewfragen vgl.
auch KVvALE 1996, 129ff) Die letzte Fassung des Interviewleitfadens gestaltete sich
folgendermalien:

Interview-Leitfaden (Version 4, Stand 04.08.2000)

Einstiegsfrage:

,,Sie haben die FESA-Mailingliste abonniert: wozu nutzen Sie diese Liste? Welche Rolle spielt
Sie in Ihrem Fernstudium? Welche Bedeutung hat sie fiir Sie?

Konnen Sie einfach beginnen, indem Sie Ihre Erfahrung mit der Mailingliste und anderen
internetbasierten Kommunikationsmoglichkeiten in Threm Fernstudium moglichst detailliert
beschreiben? Fiir mich ist alles interessant, was fiir Sie wichtig ist!*'

Detailfragen zur Listserver-Nutzung

e Wie haben Sie von der Liste erfahren?

¢ Nutzen Sie die Liste regelmiBig? Wie hiufig lesen Sie neue Nachrichten? Wann
beantworten Sie Anfragen? Unter welchen Bedingungen? Wie selektieren Sie?
Wurden Thre Fragen beantwortet? Waren die Antworten fiir Sie hilfreich?

e  Wann nutzen Sie die privaten Adressen zum Antworten bzw. Anschreiben, wann den
Listserver?

Welche Regeln haben sich fiir die Listserver-Nutzung etabliert?

Gibt es fiir Sie Probleme / Hindernisse bei der Nutzung des Listservers?

Von wo greifen Sie in der Regel auf den Listserver zu: vom Arbeitsplatz oder von zu
Hause?

Austausch mit Mitstudierenden
e Welchen Austausch haben Sie insgesamt mit anderen Fernstudierenden Threr
Fachrichtung oder anderer Fachrichtungen? Was davon lduft elektronisch?
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e Welche Bedeutung hat der Austausch mit anderen Fernstudierenden fiir Sie? Wozu niitzt
er lhnen?

o Haben Sie mehr Austausch mit Studierenden des gleichen Semesters oder mehr mit
fortgeschritteneren Semestern?

e Haben Sie Arbeitsgruppen zum Lernen in Ihrem Fernstudium?

¢ Sind Sie mit dem Maf des gefundenen Austausches zufrieden oder wiinschen Sie sich
mehr Zusammenarbeit?

Zusammengehorigkeitsgefiihl

o Fiihlen Sie sich mit den anderen Listserver-Nutzera/Nutzerlnnen verbunden?

¢ Fiihlen Sie sich zu einer Gemeinschaft der FESA-Fernstudierenden gehorig?

e Kennen Sie andere FESA-Studierende personlich? Wie haben Sie diese kennen gelernt?
Wie halten Sie den Kontakt?

Lernmotivation

¢ Finden Sie die angebotenen Studieninhalte interessant?

o Konnen Sie das im Studium Gelernte im Beruf anwenden?

e Benutzen Sie Material auflerhalb der Lektionen zum Lernen (Biicher, Internetseiten)?

o Geht es Ihnen in erster Linie um einen Zugewinn an Fachwissen oder um den Erwerb
eines Hochschulabschlusses?

Selbstorganisiertheit
e Der Listserver wird in Eigenregie der Studierenden betrieben. Ist die Tatsache, dass diese
Liste selbst organisiert ist, fiir Sie wichtig?

e Beim Listserver kann sich jeder anmelden, auch FESA-Mitarbeiter. Ist das fiir Sie in
Ordnung so?

Weiterentwicklung

e Zur Zeit wird ein weiteres selbst organisiertes Forum aufgebaut. Nutzen Sie auch dieses?
Warum bzw. warum noch nicht? Was halten Sie von dieser Initiative?

Fernstudium ohne Internet
e Haben Sie auch eine zeitlang ohne Listserver etc. studiert? Koénnen Sie den Unterschied
beschreiben? Was ist Ihr wesentlicher Gewinn durch den Listserver?

Was ist Ihnen sonst noch im Zusammenhang mit Threm Fernstudium und dem
Listserver / dem Internet wichtig ?
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Als zusitzliche Kontextinformationen wurde nach folgenden Punkten gefragt:

Kontextinformationen

personlicher Hintergrund

e Warum haben Sie sich fiir ein Fernstudium entschieden?

e Welchen Beruf haben Sie gelernt, welchen iiben Sie zurzeit aus?

e Welches Semester sind Sie? Welche Fachrichtung? Welcher Schwerpunkt (bei
Hauptstudium)? An welcher Hochschule eingeschrieben?

e Seit wann nutzen Sie den Listserver?

o Alter?

Affinitiit zu Internet
e Wie wiirden Sie Ihre Kenntnisse von Internet/E-Mail etc. vor Nutzung des Listservers
einschétzen?

Veridnderungen des Leitfadens haben sich insbesondere im Punkt Nutzung des FESA-
Lernraums ergeben. In den ersten Fassungen enthielt der Leitfaden auch eine Frage zu
diesem telematischen Lernraum des Studienanbieters (Nurzen Sie zusditzlich zum List-
server auch den FESA Online-Lernraum? Wenn ja: wie kénnen Sie den Nutzen fiir
sich jeweils vergleichen? Wenn nein: Warum haben Sie sich gegen die Nutzung ent-
schieden, nutzen aber den Listserver?) Nach den ersten Interviews schien diese Frage
nicht mehr sinnvoll, da die Studierenden oft spezifische Details des FESA-Lernraums
bzw. der zugehdrigen Regelungen aus ihrer Sicht beschrieben. Diese Einschitzungen
waren flir mich nicht tiberprifbar und vor allem nicht — wie urspriinglich erhofft — auf-
schlussreich, um die Handlungslogiken der Studierenden in Bezug auf die selbst
organsierte Gemeinschaft mit den Handlungslogiken in Bezug auf den FESA-Lern-
raum zu kontrastieren.

Vereinbart war mit den Interviewpartnern eine maximale Gesprdchsdauer von
einer Stunde, wobei das eigentliche Interview zwischen 30 und 45 Minuten bean-
spruchte und die librige Zeit benotigt wurde, zu Beginn des Gespréichs Vertrauen auf-
zubauen bzw. am Ende des Gespriichs persénliche Daten der Befragten (s. weiter
unten) aufzunehmen. Alle Vereinbarungen (Zeitpunkt, Ort etc.) wurden den Kommu-
nikationsgewohnheiten der Befragten entsprechend per E-Mail getroffen.

FONTANA & FREY (1998, 57ff) unterscheiden sieben wichtige Schritte bei der
Interviewdurchfiihrung, die bedacht werden miissen und die die konkrete Gestaltung
der Interviewsituation stark beeinflussen: (a) Zugang zu den Befragten, (b) Sprache
und Kultur der Befragten, (c) eigene Prisentation als Forscherln, (d) Informanten als
Mittler zwischen ForscherIn und Befragten, (e) vertrauensbildende Mafinahmen, (f)
Beziehung im Gespréch herstellen (Rapport), (g) Festhalten des Gespriaches. Wie diese
Fragen in den Leitfadeninterviews mit den Mitgliedern der betrachteten Gemeinschaft
gelost wurden, wird nachfolgend dargestellt.
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Der erste Zugang erfolgte iiber einen Aufruf innerhalb der Mailingliste (,, Betreff:
Suche nach Interviewpartnern, 18.05.00), weitere Interviewpartner wurden im Laufe
des Forschungsprozesses direkt — d.h. per individueller E-Mail — angesprochen'**. Im
ersten allgemeinen Interviewaufruf sowie in den direkten Anschreiben habe ich einer-
seits mein Forschungsinteresse und meinen ,.externen” Standpunkt (keine FESA-
Studentin, aber auch keine FESA-Mitarbeiterin oder von FESA beauftragte Forscherin
zu sein) explizit gemacht, gleichzeitig aber an den liberwiegenden Charakter der iiber
den Listserver ausgetauschten Mitteilungen als Unterstiitzungsgesuche bei Problemen
des Studienalltags angeschlossen. Dieser Anschluss erfolgte im Wesentlichen durch
die Présentation des Forschungsanliegens und der eigenen Forschungsrolle: indem ich
das Anliegen, innerhalb der Gemeinschaft Interviews zu fithren, als ,,Hilfegesuch der
anderen Art in Bezug auf meine eigene Weiterqualifizierung durch eine Forschungs-
arbeit formuliert und meine Forscherrolle als die einer Lernenden bestimmt habe, war
das Forschungsvorhaben so eingefiihrt, dass es in die bis dahin wahrgenommene
»Kultur” der Mailingliste passte. Die Prisentation des Forschungsanliegens diente also
zugleich der Herstellung eines Zuganges zu den Studierenden'®.

Die Reaktionen auf diese Anfrage iibertrafen die Erwartungen bei Weitem:-&hn-
lich wie bei den reguldren ,Hilferufen auf dem Listserver erfolgten positive Ant-
worten schnell (die ersten nach sieben Stunden) und zahlreich. Dies lésst sich als Hin-
weis interpretieren, dass meine Anfrage anschlussfdhig war, auch ohne reguldre Mit-
gliedschaft innerhalb der Gemeinschaft.

Insgesamt war die Bereitschaft Auskunft zu geben hoch, auch alle wihrend des
weiteren Forschungsprozesses im Zuge des theoretischen Samplings direkt ange-
schriebenen Personen waren ausnahmslos zu Interviews bereit.

Allerdings unterlagen alle Interviews einem knappen Zeitraster von max. einer
Stunde. Dieses bewusste Zeitmanagement, das von den Studierenden als Erfolgsvor-
aussetzung fir ein Fernstudium angesehen wird, bezog mein Forschungsanliegen
ebenso mit ein wie die grundsitzliche Bereitschaft der Studierenden, andere bei
Problemen innerhalb ihres Weiterbildungsstudiums bei FESA zu unterstiitzen'*®, Zu-
néchst beflirchtete kritische Reaktionen ob meines ,Eindringens” aus Forschungs-
interesse gab es nicht'?’,

124 Die privaten E-Mail-Adressen konnten durch Beitrédge in den Kommunikationsmedien oder durch
private Homepages recherchiert werden oder waren — wie im Falle des Administrators — iiber be-
reits Interviewte erhiltlich.

125 Dies entsprach zugleich auch meinen Selbstverstdndnis in Bezug auf meine Rolle als Forscherin.

126 Unter Benutzung des Konzeptes des ,,Vertrauensradius* aus der Theoriebildung zum ,sozialen
Kapital“ konnte diese Tatsache als ein Hinweis auf einen Vertrauensradius grofler 1 gesehen werden
(vgl. fiir einen einfiihrenden Uberblick FUKUYAMA 2000 oder BARON, FIELD & SCHULLER 2000).

127 Auch in anderen Forschungsberichten finden sich Hinweise auf eine geringe Risikoeinschitzung
der Teilnehmer von Mailinglisten oder Diskussionsforen in Bezug auf ein ,,forschendes Mithoren®
Dritter (vgl. LANGNER 2001, 656). Das lost natiirlich noch nicht die forschungsethische Frage,
wie mit einer fehlenden und praktisch nicht einzuholenden Einverstandniserkldarung der
Subskribierten umgegangen wird. Diese Problematik bei der teilnehmenden Beobachtung wird
weiter unten noch gesondert behandelt.
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Erste Interviewpartnerinnen wurden daraufhin im Sinne einer moglichst groflen
Perspektivenvielfalt (verschiedenen Studienfdcher, Ménner und Frauen, unterschied-
liche Nutzungsdauer des Listservers, unterschiedlicher Fortgeschrittenengrad im
Studium) ausgewihlt (fiir eine Ubersicht iiber alle 16 Interviewpartnerlnnen, vgl.
Anhang 4).

Wie wurde nun in der Gesprichssituation Vertrauen hergestellt und eine Bezie-
hung zum Interviewpartner aufgebaut bzw. wie wurde mit anderen von FONTANA &
FREY (1998) aufgeworfenen Fragen umgegangen? Hinsichtlich der ,,Sprache* und
»Kultur der Befragten erwies es sich als giinstig und vertrauensbildend, dass ich
durch eigene aktive Mailinglistennutzung bzw. Internetnutzung allgemein gingige
Fachbegriffe wie das ,,quoten‘ (Zitieren einer vorherigen Nachricht) oder ,,Emoticons*
(Symbole um Gefiihle in E-Mails auszudriicken), aber auch auftretende Probleme, z.B.
durch die automatische Antwortfunktion in Mailinglisten, kenne und so eine schnelle
Verstandigung moglich war'®®. Die oben beschriebene eigene Prisentation als
,Lernende* schaffte ebenfalls Vertrauen und die Basis fiir eine ,,Subjektbeziehung* —
anders als wenn ich als wissenschaftliche Autoritdt gegeniiber meinen Forschungs-
objekten aufgetreten wire.

Als explizite vertrauensbildende MaBBnahme habe ich weiterhin auf meiner Home-
page eine Kurzfassung des Forschungsvorhabens zur Verfligung gestellt und Inter-
viewpartner entsprechend auf die URL hingewiesen. Bei den Interviews, bei denen ich
die Interviewten personlich traf, habe ich zusitzlich eine gedruckte Kurzfassung zu
Beginn des Gesprichs iibergeben. Einige der Befragten baten zusitzlich um
Zusendung des Leitfadens vor dem Gesprich. Mit den entsprechenden Erlduterungen
zum Stellenwert des Leitfadens aus meiner Sicht habe ich diesem Wunsch zur
Forderung des Vertrauens entsprochen und wéhrend des Interviews in besonderem
Mafe darauf geachtet, dass die Kenntnis des Interviewleitfadens nicht zu einem starren
Frage-Antwort-Schema fiihrte.

Die Interviews habe ich jeweils mit einem Hinweis auf das Forschungsvorhaben
und der Moglichkeit, dartiber Informationen zu erhalten bzw. weitere Fragen zu stellen
eingeleitet, dann den Interviewten Anonymitét bei der Auswertung zugesichert und ihr
Einversténdnis liber eine Tonbandaufzeichnung der Gespréche eingeholt — Schritte, die
insgesamt in allen Fillen eine angenehme, offene und hierarchiefreie Gespréchs-
atmosphire geschaffen haben.

Einen ,Informanten” im Sinne klassischer Feldforschung gab es nicht. In
Ansitzen hat allerdings einer der relativ frith Interviewten, der sich in vielfacher Hin-
sicht sehr aktiv fiir die Gemeinschaft engagiert hat und vielen Beteiligten durch diese
Aktivitidten oder persénlich bekannt war, diese unterstiitzende Funktion tibernommen,
indem er Kontakte herstellte und eine zusétzliche Offenheit und Gespréchsbereitschaft
der Interviewpartner bewirkte.

128 Auf die damit im Zusammenhang stehende Gefahr des ,,Verschmelzens mit dem Untersuchungs-
feld* (,,going native*) (vgl. LAMNEK 1995a, 265/266) gehe ich in Kap. 6 ein.
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Alle Interviews wurden zur besseren Kontextualisierung von Aussagen und zur
Entlastung der Gespréchsfithrung per Tonbandaufzeichnung festgehalten (wie bei Leit-
fadeninterviews mittlerweile weit verbreitet, vgl. FLICK 1998, 108). Die Aufzeichnung
war bei den Telefoninterviews unproblematisch moglich, bei den personlich gefiihrten
Interviews erwies sie sich in unterschiedlicher Hinsicht als schwierig, sodass teilweise
der erwartete Vorteil Face-to-Face-Interviews nicht zum Tragen kam: die Situation an
offentlichen Orten (Cafe etc.) mit einem unbekannten Gesprichspartner ein Interview
zu fithren und per Aufnahmegerit aufzuzeichnen, ist per se fiir beide Beteiligten
befremdlich. Mein Bemiihen, die Aufzeichnung moglichst wenig ,,sichtbar zu ge-
stalten, hat einen Teil meiner Aufmerksamkeit absorbiert — die erschwerte Aufnahme-
situation durch Hintergrundgerdusche machte auch die anschlielende Transkription
besonders miihevoll. Insgesamt waren die Telefoninterviews entgegen meiner
Erwartung hinsichtlich einer entspannten Gesprichssituation mindestens gleichwertig,
wenn nicht aufgrund der ungehinderten Aufmerksamkeit und der besseren
Aufzeichnungsqualitét ergiebiger. Als Konsequenz wurden im weiteren Verlauf auch
dann Telefoninterviews gefiihrt, wenn ein Treffen vor Ort moglich gewesen wire.

Ebenso herausfordernd wie diese Schritte der Kontaktaufnahme war die Inter-
viewfithrung selbst, da die Antworten der Studierenden vor dem theoretischen Hinter-
grund reflektiert werden mussten um dann zu entscheiden, welcher Aspekt wann durch
Nachfragen vertieft werden sollte. Mit wachsender Zahl von durchgefiihrten Inter-
views wurde die flexible Handhabung des Leitfadens leichter, zum Teil habe ich mich
jedoch vom Zeitdruck der Studierenden anstecken lassen'®’.

Grundsétzlich wurden Kontextinformationen wie Alter, Studienfach, Ort der
Hochschule, Beruf, Semesterzahl etc. bewusst im Anschluss an das Interview erfragt,
um die Frage-Antwort-Struktur dieses Gesprichsteils vom Interview zu trennen und
die Vertrauensbildung nicht durch die einseitige Abfrage personlicher Daten zu
erschweren. Dieses Vorgehen folgt FLICK (1998, 107), der WITZELs Vorschlag eines
Kurzfragebogens zu Beginn eines Leitfaden-Interviews hinsichtlich des Zeitpunktes
modifiziert.

Fiir alle Interviews wurde WITZELs Ansatz des Postscriptuins ibernommen, das
der unmittelbaren Protokollierung der eigenen Eindriicke iiber die Gesprichssituation,
die Gesprichsfiihrung, die Person des Interviewten, duflere Einfliisse, die in der
Situation wirksam wurden etc. direkt nach Beenden des Gesprichs dient (vgl. FLICK
1998, 107/108). Personliche Hintergrundinformationen sowie das Postscriptum
wurden zur besseren Ubersicht in ein vorgefertigtes Formular eingetragen (vgl.
Anhang 5).

Die Interviews wurden zur besseren Auswertung transkribiert. Da der Schwer-
punkt der Auswertung bei der hier bearbeiteten Fragestellung auf der inhaltlich-

129 Zu dieser grundlegenden Herausforderung von Leitfadeninterviews vgl. auch PAQ 1980, 50. In
Kapitel 6 wird dieser Aspekt im Rahmen einer kritischen Refle