ie Virtualisierung von Studienangeboten vertiuft widerspriichlich: Fi-

nierseits scheinen sich Lernkulturen in Richtung auf eine zunehmen-

de Selbstorganisation und Autenomie der Lernenden zu veriindern,
andererseits werden hiufig tradierte Lehr- und Lernformen nur mit neuen
Medien reproduziert. Dieser Band betrachtet speziell computergestiitztes ko-
operatives Lernen und die neuen Miglichkeiten, die sich daraus ergeben. Im
Mittelpunkt steht eine qualitative empirische Untersuchung einer Communi-
ty of Practice von Fernstudierenden, die mit Hilfe von Internettechnologien
ihr Lernen kooperativ gestalten.
Mit der Rallstudie wird erstmalig die Online-Kocperation innerhalb einer
grolten, schwach strukturierten und selbst organisierten Gemeinschaft sys-
tematisch aus der Perspektive der Lernenden analysiert. Hieraus resultieren
sechs zentrale Kategorien, die den Kern einer gegenstandsbezogenen Theo-
rie bilden und zur Einschitzung der entstehenden Lernkultur dienen. Lernen
wird dabei als situierte soziale Handlung der Partizipation an gesellschaftli-
chen Praxisfermen zur Gewinnung subjektiver Handlungskompetenz und
Identitit verstanden,
Die empirisch gewonnenen Ergebnisse haben Konsequenzen fiir das theoreti-
sche Konzept der sLerngemeinschaftc und fiir Strategien des kooperativen
telematischen Lernens als autonomes, selbst gesteuertes Lernen. Ebenso
konnen Hinweise fiir eine verdnderte Fernstudiendidaktik gewonnen werden,
in deren Mittelpunkt >Lernende mit Stimmex stehen.
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3.2  Lernen in Communities of Practice

Kooperatives Lernen findet in sozialen Einheiten unterschiedlicher Grofe statt. Tele-
matik erdffnet prinzipiell Kooperationsmoglichkeiten auch fiir grofere Gemein®
schaften mit ortsverteilten Lernenden. Wie kann der Vorgang des Lernens nun iiber
die Einzelperson hinaus, singebetiet in’ die Beziige einer grofieren Lerngemeinschaft,
gefasst werden? Welche Handlungen konstituieren eine Lerngemeinschaft und wie
ldsst sich das Zusammenspiel von Person und Gemeinschaft, von einzelner Lern-
handiung und der Gesamtheit kooperativer Lernhandiungen innerhalb einer Gemein-
schaft begreifen?

.Auf diese Fragen bietet der von LAVE und WENGER entwickelte Ansatz, Lemen
als handelndes Hineinwachsen in eine Community of Practice (CoP) zu konzeptuali-
sieren, einige wesentliche Antworten. Fr gehort zu den Ansitzen situierten Lemens,
die, wie zuvor érwihnt, zahlreiche CSCL-Projekte beeinflusst haben. Es wird hier zu-
nichst auf seine Grundlagen und den Entstehungskontext eingegangen (Kap. 3.2.1),
bevor das zentrale Konzept der legitimen peripheren Partizipation genaver dargestellt
(Kap. 3.2.2) und der Begriff der Communities of Practice erdirtert wird (Kap. 3.2.3).
Auf Instruktionsansétze,; die sich auvs dieser Lerntheorie heraus entwickelt haben, wird
anschlieffend eingegangen (Kap..3.2.4) und zum Schluss-zusammengefasst, welche
Konsequenzen sich aus diesern Ansatz fiir die Analyse von kooperativen Lern-
prozessen ergeben und welchen besonderen Beitrag dieser Lernansatz daber fiir meine
Untersuchung hat.

3.2.1 Grundlagen

LAVE und WENGER argumentieren, dass die kognitiven Ansitze, Lernen zu be-
schreiben, zu WEN greifen, da sie den essentiell sozialen Charakter des Lernens w all-
taglichen Praxiskontexten vernachlissigen:

.Kognitive Lerntheorien haben mit mindestens vier [...] Aspekien Schwierig-
keiten. [...] (1) Ein Problem ist die unterstellte Trennung zwischen Lemen vnd
anderen Arten von Aktivititen. (2) Wenn Lemen als die Aneignung von
existieréndem Wissen aufgefasst wird, ist die Erzeugung neven Wissens und
die Ni St wn.rcbm von Wissen schwer zu erkldren. (3) Kognitive Lerntheo-
rien mmm vod einem aligemeingiiltigen Prozess des Lernens und einem ein-
heitlichen Charakter von Wissen und von Lernenden aus (mit Ausnahme der
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Menge bzw. der Aufoahmefihigkeit). Das macht es schwierig, die Vielzah!.
unterschiedlicher Teilnehmer und Projekte in jeder Lernsituation zu berfick-
sichtigen. (4} Schlieflich gibt es das Problem der Konzeptualisierung irrtiim-
lichen und fehlerhaften Verstehens in einer heterogenen Welt® (LAVE 1993,
12; Ubers. PA).

Wihrend kognitive Ansiitze isolierie kognifive 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 Haodlungen” (LavE 1988, 17;
seneré  Uniersuchungseinheit. Diése _Situierung™ menschlicher Denk- und Lern-
vorginge in sozialer Praxis” hat zur Bezeichnung jhres Ansatzes .mﬂmwr.n. Auf die
Forschung zu kooperativem telematischen Lernen ibertragen heiBit dies, Unter-
suchungen nicht unter kiinstlichen Bedingungen und in Sondersituationen zu Hm&:ws.
sondern alltfigliches kooperatives Lernhandeln unter den mnémrh:ormP nicht fiir
Forschung inszenierten Bedingungen zu betrachten. )
Fundamental fiir ihr flerangehen an Lernen und Kognition ist die Uberzeugung,
dass weder Lernen noch Kognition aus dem einzelnen anm'&_l._g..wﬂmﬁ verstanden

werden kann, sondern nur im Konfext sozialer und kultureller Praxis, an die Lemen
und Wissen untrennbar gebunden ist:

»Eine Community of Practice ist eine innere Bedin &m. mﬁmmgn‘ 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 WEE fiir

Legitimitit definieren M&glichkeiten des Lemens® (LAVE & WENGER 1991,
98; Ubers. PAy = ——————

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 fir unverzichtbar halten, bei Cbﬁmam:nr_.._ummb
71 Lemen und Wissenskonstruktion den Kontext der sozialen Praxis einzubeziehen,
dh. handelnde Personen bei natiirlichen, alltdglichen Titigkeiten jenseits von Labor-
experimenten zu betrachten, dann heiBt dies nichis anders als dass Lernen ein m_um.nmﬁ
in dig jeweilipe Lernkultur zu untersuchen ist. Lemhandlungen werden als konstitu-
mde Element von Lebensweise m_m.a.&nann und als solche untersucht (LAVE 1988,
151,

7% Den Begriff Praxis verwende ich in Anlehnung an LAVE und ﬁ_.mzomw unter wam._.:uﬂmg...a auf
Marx (1974 / Orig. 1844) und BOURDIEU (1976, Orig. 1972). Fur cinen EEWE:NEJ@:
Uberblick zu den Bedeutungshorizonten des Begriffs im Zusammenhang mit Lemen und eine
Einordnung von LAVE und WENGERs Begriffsverwendung vgl. CHAIRLIN b Lave (1993,

‘I In threm ersten grundlegenden Werk untersuchte LAVE (1988) :EEm.Emnm.mnan Um:.w. und rn._m?
prozesse im Kontext des alltiglichen Einkaufens sowie des Nw_omanuwiaum m.u.m_ einer Dit,
SUCHMAN (1987) analysierte das alltigliche Benutzerverhalten an _.urcﬁoro?nnmnamﬁ: und stellte
fest, dass sich dieses nicht mit kognitiven Schemata allein erkliren lief3.
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Indem Handeln in sozialen Kontexten als soziale Praxis den Ausgangspunkt aller
Umntersuchungen zu Lernen bildet, wird dhnlich wie in HOLZK AMPs Ansatz die gesell-
schafiliche Vermitteltheit von Lernen beriicksichtigt®!. Soziale Praxis, in die jedes
Lemen eingebunden ist, vermittelt zwischen gesellschaftlichen Strukturen und intra-

verdndert und durch sie verindert wird, Ausgangspunkt in jeder Studie zu Lernen st
daher die Frage, in welche soziale Praxis das Lernen eingebettet ist bzw. welche Praxis
es auch mit konstituiert. S =

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

Aulerdem ist in LAVE und WENGERs Ansatz Lemen nicht an dag Vorhandensein
von Unterricht im klassischen Verstindnis gebunden:

»Wir wollen [...] deutlich inachen, dass Lemen durch legitime, periphere Teil-
nzhme stattfindet, unabhiingig davoti, ob es fibethaupt eine institutionalisierte
Unterrichisform gibt bzw. wie diese aussieht. Dieser Ansatz unterscheidet

- . -ll-rillll']..l,i-i-
grundlegend zwischen Lernen und Unterricht™ (LAVE & WENGER 1991, 40;
Ubers. PA).

Es wird also betont, dass Lernen durch legitime periphere Partizipation auch auBerhalb
von institutionalisierten BildungsmaBnahmen 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.
Lemen wird, ausgehend von eimer Verallgemeinerung des Verhilihisses z2wischen
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 diesern Stadium beteiligen
sie sich nur an Tejlbereichen 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 fir ihr Tun. Zunehmend wird ihr Tatigkeitsbereich und
il Verantwortungsbereich graBer; ihr Lemen fifhrt sie nach und nach imumer mehr ins
Zentrum der Gemeinschaft. Peripheralitit der Partizipation (verstanden als Entlastung
von der Herausforderung und Verantwortung einer vollen Miigliedschaft) ist dabei
cbenso 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-

schalt erklirt, Erst durch die Teilhabe an einer CoP werden Lerngegenstinde bedeut-
sam und die Bereitschaft, sich dazu notwendige Fihigkeiten und Fertigkeiten zu
erschlieBen, 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 K$onens, aber auch hinsichtlich der vorbandenen Normen Werte,
personalen Beziige eic. ,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 Hapdlungen, Identititen und Artefakte (LAVE & WENGER 1991, 29).

Ein derartiger Prozess der ,,Enkulturation” verlauft in unserer heutigen komplexen

—L

Gesellschaft aber in der Regel Eo:f@@%@omogmagmgu
Briiche und Verformungen. Die Ursachen dafiir kénnen in ,den Prozessen der
Arbeitsteilung und der Vermarktung unserer Arbeitskraft [liegen], die in der gegen-
warhgen Guter- und Dienstleistungsproduktion allgegenwirtig sind und die sowoht
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).

Lermen wird also als Form der sozialen Partizipation aufgefasst, wobei Partizi-
pation weiter gefasst ist, als die unmittelbare handeInde Auseinandersetzung vor Ort in
bestimmten Aktivititen 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 Identitaisbildung
{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 Lemgemeinschaft kooperieren,

£7 Die Peripberalitit nennen LAVE & WENGER (1991, 93} an anderer Stelle einen .vahB
wohlmeinender. Vernachifissignng, durch die Gemeinschaft*. In ihren Fallstudien zeigen sie auf,
welche Schicflage fiir das Lemen entstehi, wenn der Partizipation entweder die Peripheralitit oder
die Legitimitar fehlt (LAVE & WENGER 1991, 59ff, vgl. auch WENGER 1998, 100/101).

%1 MANDL, GRUBER & RENKL (1996, 401ff) bezeichnen den Status der voilen Teilhabe als
Expertenstatus und benutzen das Konzept der ,legitimen peripheren Partizipation™ als Grundlage
ihrer Expertiseforschung.

Lernen — Anndherung aus zwei Perspekiiven

um eine erweiterte Teilhabe an der Gemeinschatt zu entwickeln, die ggf. aber auch
durch kontextuelle Beschrankungen behindert wird.

Die beschricbene Bewegung von einer Partizipation am Rande hin zu einer vollen
Mitgliedschaft 1duft dabei gemeinschaftsintern nicht ohne Spannungen, Reibungen und
Verdnderungen ab: Durch das Eintreten never Mitglieder in eine Gemeinschaft ver-
dndern nicht nur diese ihre persénliche Identitit, sondern es wandelt sich auch die
Praxis und die Beziehungsstruktur der Gemeinschaft (vgl. BARAB & DUFFY 2600,
38/39). Der inhdrente Widerspruch zwischen Kontinuitit, Reproduktion und Weiter-
entwicklung der Gemeinschaft sowie Ersatz bzw. Kenkurrenz fiir die Experten ist bei
der Analyse von Lemprozessen 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 Ruckwirkungen auf alte
Beteiligten, die Gemeinschaft und die jeweilige Praxis gehdrt zum Verstindnis der
Lernprozesse in CoPs konstitutiv dazu (ebd., 56f¥).

Das , Lehslings-Eernen* in einer CoP wird durch verschiedene Faktoren bzw. Res-
sourcen, jeweils im Wechselspiel zueinander, wesentlich bestimmt: diese Ressourcen

sind die Bezichungen zwischen Novizen und Experien, dic Bezichur

untereinander, dic gememsame sozale Praxis der Gemeinschaft sowle die

der Gemeinschalt (LAVE & WENGER 1991, 91fF, ManDL, GRURER & RERKL 1996,
401) d.h. durch die etablierte Lernkultur® in der Gemeinschaft. Die Beziechungen der

Novizen untereinander sind dabei hiufig - entgegen verbreiteten Vorstellungen — die
Eﬁﬁ.yﬁ & WENGER 1991, 93). Den besonderen Vorteil der strukturie-
renden Ressourcen im Lernprozess, den die Lermnenden jeweils fiir sich unterginander

in diesen Arrangements darstellen, beschreibt ROGOFF (1990, 39) wie folgt:

,.Das Lehrlings-Lernen hat den Vorteil, dass es mehr Personen einschliefit 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 afs Ressourcen flreinander dienen, um ein neues
Wissensgebiet zu erschlieBen.”

Da der Bepriff , Lehrlings-Lemen™ die Komnotation eines machtbesetzten, asymmet-
rischen personalen Verhéitnisses tigt, erhilt das Novizen-Experten-Verhilinis als
strukturierende Ressource im Lemprozess in der Rezeption der Theorie oft die stirkste
Aufmerksamkeit. LAVE und WENGER betonen aber die gleichrangige Wirkung anderer
Faktoren innerhalb des Lemprozesses in einer CoP und pladieren fir eine Fokus-
verschicbung vom ,Meister” zu den ais Ensemble wirkenden komplexen Prozessen
ewer CoP:

8¢ LAVE und WENGER verwenden den Kulturbegriff so nicht selbst in ihrer Theorie, der Begnft

Lemkultur ist aber in der in dieser Arbeit vorgenommenen Begriffsbestimmung unmitielbar an
ihre K.onzepte anschiussfahig.

e
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Fine dezenirierte Betrachtung des Meister-Lehrlings-Verhiltnis fithrt 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: [...] [Eive]
dezentrierte Sicht auf den Meister als Padagogen verschiebt den Fokus der
nalyse von der Lehre hin zu den komplexen Strukturen der Lernressourcen
innerhalb einer Gemeinschaft™ (LAVE & WENGER 1991, 94; Ubers. PA; vel
auch LAVE 1991, 68).

Die angesprochene Gesamtheit der Lernressourcen in einer Gemeinschaft kann dann
wieder als in der Community of Practice entstandene Lemlaultur betrachiet werden. So
gefasst geht situiertes Lermen weit iibex ,Jearning by doing™ oder ,,.Lernen an Beispiel-
situationen® hinaus. Lermnen ist im Gegensatz dazu verstanden als integraler Bestandteil
kulturschaffender sozialer Praxis. s

3.2.3 Begriff der ,,Communities of Practice®

Wie lisst sich nun eine Lerngemeinschaft begreifen? Abstrakt und allgemein formu-
liert ist €ine E@Pm? die sich als ,Menge von Bezichungen zwischen
Personen, Handbungen und der Welt iiber die Zeit und in Beziehung zn anderen an-
prenzenden und iiberschneidenden dhnlichen Gemeinschafien entwickelt™ (LAVE &

WEN 1991, 98; Tibers. PA).

In einer Erginzung und Weiterentwicklung des bisher dargestellten Ansatzes stellt
WENGER (1998) die Prozesse innerhalb einer CoP i den Mittelpunkt seiner Be-
trachtung®. Herausgearbeitet werden weiterhin unterschiedliche Erscheinungsformen,
die n:mﬁﬁmam:wn:\ﬂgmagm_o sowie die internen komplexen Prozesse innerhalb einet
CoP.

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

Eine prizise 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 dhnlichen
Problemen stehen oder die gleiche Leidenschaft flir ein Thema empfinden und die ihr

15 LAVE & WENGER (1991} lassen das Konzept der CoP bewusst auf dem Niveau eines intuitiven
Begriffes, der eine weiterc Verfeinerung bendtigt (LAVE & WENGER 1991, 42). Diese notwendige
Ausarbeitung hat WENGER zum Ausgangspunkt fiir seine Verbffentlichung von 1998 gemacht.

% Diese Elemente waren im Werk von LAVE und WENGER alle bereits angelegt, aber die Betonung

lag stirker auf dem Prozess des Hereinwachsens des einzelnen in die Gemeinschaft.
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Wissen und thre 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 inhirente Vagheit des Begriffs wird damit
allerdings letztlich nicht aufgelost™.

In Erweiterung des Verstindnisses von Praxis innerhalb einer Gemeinschaft als
. Teilhabe an einem Handlungssystem, iiber dessen Bedeutung fiir ihre jeweiligen
Leben und fur die Gemeinschaft die Mitglieder dhnliche Einschitzungen haben™
(LAVE & WENGER 1991, 98; Ubers. PA) konnen Elemente einer fiir alle Mitglieder
einer CoP bedeutungsvollen Praxis bestimmt werden, die konstitutiv fiir eine CaP sind
(WENGER 1998, 73ff):

= ein gemeinsames Unterfangen (joinr enterprise), das kontinujerlich unter den
Mitgliedern neu ansgehandelt wird

*  gegenseitiges Engagement (muual engagement)

e  gemeinsam iiber 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 siud in der Regel durch einen von auBen festpelepten Zweck ge-
‘prigt, Projektteams haben im Gegensatz zu CoPs eine planbare, begrenzte Lebensdauer und miis-
sen zuvor festgelegte Projektcrgebnisse produzieren. Informelle Netzwerke besichen oft nur aus
einem Netzwerk von perstnlichen Kontakien ohne eine gemeinsame Praxis {vgl. WENGER,
MCDERMOTT & SNYDER 2002, 43).

88 WENGER (1998, 124/125; Ubers. PA) bezeichnet das Koazept einer Col auch als , Katcporie mitt-
lerer_Reichweitg™, die als analytisches Werkzeug ,weder eine spezifische, eng begrenzie 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, inshesondere in den Bereichen Wissensmanagement und Organi-
sationsentwicklung, in denen jeweils leicht anders akzentuierte Definitionen bzw. Verwendungen
des Begriffs- . finden sind (HARA 2000; far konkrete Beispiele vgl. HILDRETH, KIMBLE
&WRIGHE 2000;. 29ff; fiir einen umfassenden Literaturiiberblick iiber Begriffsverwendungen und
empirischen--Untersuchungen zu CoPs aus unterschiedlichen Forschungsbercichen vgl. DAVEN-
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Abbildung 5:  Dimensionen der Praxis als Eigenschaft einer Community of Practice
(WENGER 1998, 73; Ubers. PA)

Die fiir die Praxis innerhalb einer CoP zentrale Bedeutungsaushandlung wird als kon-
tinuierliches Zusammenwirken von Partizipation 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
2B, ebenso auf das Austragen von Konflikten gerichtet sein kann. Reifikation meint
den Vorgang, Bedeuiungen eine ,dingliche* Form zu geben. Pradukte der Reifikation
sind die Artefakte der Gemeinschaft: Jede Gemeinschaft Eoﬂ:wwoi. Abstraktionen,
Werkzeuge, Symbolsysteme, Geschichten, Ausdriicke und Konzepte, die einen Teil
der Praxis in geronnener Form <mnmomgm&a=ormu: (WENGER 1998, 59; Ubers. PA).
Der Reifikation kommt aber aicht nur aufgrund der entstehenden Produkte eine Wich-
tigkeit zu, sondem auch als Prozess selbst. der die Erginzung zur Partizipation inner-
halb der Praxis ciner Gemeinscha “Neben dem Handeln igt also auch die Re-
fiexion des Handelns konstitutiver Bestandteil sozialer Praxis innerhalb einer CoP™.

w0 (Jber Reifikalionen enistehen weiterhin Grenzobjekte {,boundary objects™), die <nnEﬂ.n=:mn:
rwischen verschiedenen CoPs herstellen kénnen (vgl. WENGER 1998, 103ff). Der Begriff geht
ursprilnglich auf STAR (1989} zuriick.

Lernen — Anndherung aus zwei Perspektiven

Das Konzept der Identitiit fokussiert die Perspektive des einzelnen Mitglieds einer CoP
auf die pemeinsame Praxis; es stellt das Gegenstiick zur Praxis ans der Perspektive der
Gemeinschaft dar, wobei beide Elemente untrennbar miteinander verwoben sind™.
Tdentitit stellt dabei keine feststehende GriBe dar, sondern einen fortlaufenden Prozess
der Entwicklung innerhalb der Praxis einer Gemeinschaft, aber auch in Ausein-
andersetzung mit den urterschiedlichen Praxen aller CoPs, zu denen eine Person zu
einem pegebenen Zeitpunkt gehort. Die |, Bahnen™ der Identititsentwicklung be-
zeichnet WENGER als ,rajectories””’ und ufitsfgtheidet zwischen unterschiedlichen
Bewegungsrichtungen innerhalb der Praxis einer CoP wie beispielsweise ,,am Rande
bieibende®, ,.nach innen gerichtete’™ oder,;nach aufen gerichtete™ Entwicklungsbahnen
(.peripheral, inbound, outbound trajectories”). Identitit konstituiert (und verdndert)
sich ontinuierfich im Spannungsfeld tntérschiedlicher Entwicklungsbahnen, die wir
im Rahmen wmserer grundsitzlichen Mehrfachmitgliedschaft — der Zugehdrigkeit zu
unterschiedlichen CoPs im gesarnten Leben einer Person — beschreiten (WENGER
1998, 154/155).

In Bezug auf die Zugehorigkeit zu einer CoP lassen sich drei Modi vor Zuge-
horigkeit unterscheiden: Engagement, Vision {imagination) und Ausrichtung (align-
ment). Engagement wird dabei véistanden als Handlungsraum ini Sifite-der (bereits
diskutierten) gemeinsamen Praxis. Vision steht fiir die Prozesse, die die konkreten
Handlungen in einen grifieren Zusammenhang stellen, auch unter Einnahme unge-
wohnter Perspektiven und kreativer Ideen. Ausrichtung bezeichnet die Prozesse, die
zur Einordnung der aktuellen Praxis in groBere Kontexte, fir Abstimmungen mit
anderen CoPs oder 4uBeren Bedingungen notwendig sind, z.B. das Einhalten von
Standards, Richtlinien etc. (WENGER 1998, 173ff und 217ff).

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

o BARAB & DUFFY (2000, 11; Ubers. PA} beschrejben dieses dialektische Verhilnis wie folgt: die
Mitglieder und die Gemeinschafi konstituieren in sich verschachtelte Interakiionsnetze, bei denen
die Mitglieder sich verindern und die Gemeipschafl unterstiitzen, indem sie sich ihire Praxis
aneigpen [...] und in denen sich die Gemeinschaft dndert und die Mitglieder unterstiilzt, indem sic
Moglichkeiten” der Aneignung [kultureller Praxis] zur Verfligung stellt und so letztendlich
Enkulturatidiy eriméglicht”.

91 Zum Begriff Entwicklungsbahn als Form der Partizipation in Kontexten sozialer Praxis vizl. auch
DREIER (1959}
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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}, wnd hinsichtlich des Grades der Homogenitit ihrer Mitglieder (bezogen auf den
 Hintergrund der einzeinen Mitglieder in Bezug auf die gemeinsame Praxis).

Ebenso konnen sich CoPs darin unterscheiden, ob sie organisationsinterne oder
organisationsiibergreifende Gemeinschaften sind und ob sie spontan, dh. ohne
Griindungsabsicht und Unterstiitzung oder intentional gegriindet wurden, oft mit
externer Unterstiitzung. Grundlegend sind CoPs aber selbst organisierte Systere, auch
wenn sie im Zuge der Rezeption des Konzeptes zunehmend von auBen gegriindet
werden””. In Bezug auf den Stellenwert einer CoP innerhalb einer Organisation unfer-
scheidet WENGER (2000, 2104f} verschiedene Statusarten zwischen vollstindig uner-
kannt zu weitgehend institutionalisiert (unerkannt, Schattenexistenz, legitimiert, unter-
stiitzt, institutionalisiert). Oft haben CoPs gleichsam ,,subversiven Charakter® und
kénnen als transformative CoPs auch die Praxis der Organisation entscheidend ver-
indern (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, sondem auch einen
Ont des gemeinschaftlichen Wissensmanagements und der Wissenskonstruktion. CoPs
sind in besonderer Weise Knotenpunkte fiir den Austausch und die Interpretation von
Informationen (WENGER 1998a). Durch dic enge Verbindung der Mitglieder durch
gemeinsame Praxis scheinen CoPs geeignet, auch implizite Aspekte des Wissens™
aufbewahren und weitergeben zu kénnen: CoPs kdnnen , Wissen in ,lebendizer® Form
speichern, anders als Datenbanken oder Handbiicher [...], sie komnen die impliziten
Dimengionen des Wissens bewahren, die formale Systeme verlieT ENGER 2000,
213/214; Ubers. PA)™.

Wissenskonstruktion wird ebenfalls durch die gemeinsame Praxis und das Hinein-
wachsen neuer Mitglieder gefirdert. Insbesendere durch aktive, lebendige Austausch-
beziehungen zwischen dem Kern einer CoP und dem Rand kénnen radikal neue Ein-
sichten geférdert und in neues Wissen transformiert werden (WENGER 1998, 214). Aus
diesem Grunde st 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), RERMANN-ROTHMEIER {2000) oder auch im
Versuch das Konzept in Lehransiitze 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 POLANYT (1983). .

94 Zu ahnlichen Erpebnissen kommen BrowN & DUGUID (1991) bei ihrer Untersuchung einer CoP
von Reparaturspezialisten fitr Kopiergerite. Nuz iiber den Austausch innerhalb ihrer CoP konnten
diese spezielle Probleme 16sen; die Vermittlung expliziten Wissens in formalen Schulungen hatte
dazu nicht gereicht.

Lernen — Anndherung aus zwei Perspekiiven

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 kdnnen und wie sic mit kontextuellen Begrenzungen umgchen.

32.4 Abgeleitete Instruktionsansitze

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

Uberlegungen, wie man das Lehren aufgrund itrer Lemntheorie gestalten sollte,
sind nur auf einem sehr abstrakten Niveau allgemeiner Leitgedanken enthalten, dic bei
der Forderung von Lerngemeinschaften zu beachten sind (WENGER 1998, 263{1)%.
Sowohl im Bereich von Organisationen als auch in Bildungskontexten gilt es die
Gratwanderung zu meisiern, die Entstehung von CoPs wahrzunehmen bzw, ihre Ent-
stehung zu frdern, ohne die prinzipiells Selbstorganisiertheit und Selbstbestimmung
existierender Gemeinschaften zu verletzen.

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

53 Verstdrkend kommt hier noch dazu, dass WENGERS Ausdifferenzierung des Konzeples auf siner
Fallstudie aus dem betrieblichen Bereich (Versicherungssachbearbeiterlnnen) basiert und sich
spatere Verdifenilichungen verstirkt an Praktikerlnnen aus dem organisationalen Wissens-
management wenden (WENGER 2000, WENGER & SNYDER 2000, WENGER, MCDERMOTT &
SNYDER 2002).

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

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

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

Auch wenn die Ansitze zum situierten Lernen die Bedeutung von Lehren und In-
struktion zunichst einmal zu reduzieren wn:mEnnS, sind mehrere Instuktionsansitze
auf der Basis der Theorien zum situierfen Lemen enistanden — in der Regel in
besonderen Schulprojekien in den USA. Diese haben die CSCL-Forschung beeinflusst,
insbesondere da es schien, dass die wichtigen Gestaltungsprinzipien bei situierten
Instruktionsansitzen — Darstellung komplexer, sozialer Realitit und authentische
Aktivitit der Lernenden sowie Prisentation multipler Perspektiven auf Probleme
(KERRES 1998, 71) innerhalb von Schulklassen — am ehesten in kooperativen Formen
mittels vernetzter Computer zu realisieren seien. Die prominentesten Ansitze 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 & JERNG 1990),

Der Ansatz der Kognitiven Lehre bezieht sich dabet unmittelbar anf 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 {iberfragen. Der zentrale Ansatz besteht
darin, die Lernenden schrittweise i 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, sclbstindig ein Problem zu bearbeiten, wobei der Experte sie dabel mit
abnehmender Tendenz durch Hilfestellungen unterstiitzt (Prinzip der gestaffelten
Hilfestellung; ,.scaffolding™). In einem weiteren Schritt sollen die Lernenden dann thre
Herangehensweise ebenfalls reflektieren sowie artikulieren und sie vor allem mit der
der anderen Lemenden und des Experten vergleichen, um dann explorativ weitere
authentische Probleme zu lésen.

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

98 Fur eine kritische Rezeption des Ansaizes der Kognitiven Lehre fiir den universitiren Bereich vpl.
MANDL, GRUBER & RENKL {1996). Fiir zine Weiterentwicklung von WENGERs Leitgedanken zur
Entstehung von Lerngemeinschaften in Gestaltunpsprinzipien fiir ein telematischen Seminar vgl.
ARNOLD & PUTZ (2G00).
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Trotz des groBen Einflusses, den diese Ansiitze im Bereich telematischen Lehrens
und Lernens (und besonders im Bereich CSCL) haben, sind auch kritische
Betrachtungen der Instruktionsansitze notwendig: KERRES (1998, 75) hebt zu Rechi
hervor, am.mm mit der Kognitiven Lehre gerade in Deutschland ein gewisser Reimport
eines Lehrmodells stattfindet. Grundsitzlich ist festzustellen, dass die ,,neuen®
Instruktionsansitze oft eine grofe Nihe zu Schulreformansiitzen zu Beginn des 20.
Jahrhunderts aufweisen und von daher nicht wirklich neu sind {vgl. auch WEMNERT
1996).

Die kritische Frage, wo in diesen Ansitzen der Erwerb systematischen, abstraktes
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 Ansdtzen zum situierten Lernen
orientieren, bergen in der Tat die Gefahr, Lernende durch eine zu grofie Verengung
des Situationsbezups Bildungschancen zu verwehren. So kéinnen beispielsweise An-
sdtze der Geschéftsprozessorientierung in der beruflichen Bildung (vor dem Hinter-
grund betrieblicher Verwertungsinteressen} Lernenden die Maglichkeit nehmen, sich
mit umfassenderen Bedeutungsstruktaren innerhalb eines gesellschaftlich vermittelten
Arbeitsprozesses jenseits eines spezifischen Geschiftsprozesses auseinander zu setzen.
In diesem Sinne besteht die Gefahr, mit situiertern Lernen einen eng begrenzien Kom-
petenziransfer zu legitimieren, der sich nur an unmittelbar am Arbeitsmarkt verwert-
baren Handlungskompetenzen orientiert. Umfassendere Bildungsziele, wic sie bei-
spielsweise in der bildungstheoretischen Didaktik {vgl. KLAFKI 1985) formuliert
werdén, werden damit aufgegeben.

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

In einer anderen Interpretation sind situierte Ansdtze aber durchaus an bildungs-
theoretische Konzeptionen anschlussfihig, da situierte Ansitze auf die natwendige
Bedeutungshaftigkeit von Lernthemen fiir die Lernenden und auf die mit Lernen un-
trennbare verbundene Identititsentwicklung und Personlichkeitsentfaleung hinweisen.
Lemen ais wachsende Teilhabe an kultureller Praxis ist vollstiindig mit einem
Bildungsbegriff vereinbar, der gerade diese Perstnlichkeitsentwicklung als Ancignung
von Kultur zur ZielgroBe fiir Lehrprozesse bestimmt {vgl. FAULSTICH & ZBUNER
1599, 38f1).
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(B) ENTWICKLUNGSBAHNEN

Entwicklungsbabnen sind ein entscheidender konzeptueller Bestandteil des CoP- Lern-
ansatzes. Unter Entwicklungsbahnen werden Verdnderungen der Identitit der Han-
delnden in Folge von ihren sich dynamisch verindernden Partizipationsformen inner-
haib der Gemeinschaft verstanden (vgl. LAVE &WENGER 1991, 121; WENGER 1998,
1531f und Kap. 3.2). Schon innerhalb des vergleichsweise kurzen Untersuchungs-
zeitraumes'™ sind solche sich individuell ndernden Partizipationsformen innerhalb
der Gemeinschaft erkennbar. Schematisch vereinfachend kann man die Partizipations-
formen innerhalb der telematischen Studienunterstiitzung in drei Kategorien einteilen:

(8) akzeptierte, periphere Teilhabe: passives Mitverfolgen der Kommunikationsbei-
irige und aktive Beitrfige in Form von Fragen nach Informationen, Erfahrungen
etc.

(b) aktive Teilhabe: zusitzlich zu {a} eigene antwortende Beitrige (aktives
Mentoring, Informationen einbringen etc.). B

(c) gestaltenden Teilhabe: musitzlich zu %) und (c) Entwicklung neuer Werkzeuge,
Ressourcen und Verfahrensweisen fiir die gegenseitige Studienunterstiitzung

Vor diesem Hintergrund lassen sich — wiederum idealtypisch — 5 Entwicklungsbahnen
unterscheiden, deren Verdnderungen in den Partizipationsformen die folgende Grafik
veranschaulicht:

192 Vgl dazu awch das unterschiedliche Verstindnis der Orientierung in den soziclogischen
Handlugigstheorien des normativen und interpretativen Paradigmas bei ESSER (1999, 1i6f1).

193 Da dds-Stidium avf 3-5 Jahre ausgelegt isi, ist der Untersuchungszeitraum von anderthalb Jahren
verhiltoi$mabig karz fir die Analyse zeitbasierter Phiinomene wie der Entwicklungsbahaen
innerbalb der betrachteten Gemeinschaft (vgl. dazn auch Kap. 6 und 8).
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Abbildung 23: Partizipationsformen und Entwick]ungsbahnen

Diese entsprechen den fiinf Typen von Entwicklungsbahnen, die WENGER (1998,

154/155) fiir CoPs allgemein herausgearbeitet hat-

(a) possiv-iangential: Entwicklungsbahnen von Mitgliedern, deren Partizipations-
formen im Bereich der akzeptierten, peripheren Teilhabe verbleiben,

(b) akeiv-mittig: Entwicklungsbahnen von Mitgliedern, deren Partizipationsformen
sich vom Bereich der akzeptierten, peripheren Teilhabe hin zur aktiven Teilhabe
entwickeln,

(¢) gestaliend-zentral: Entwicklungsbahnen von Mitgliedern, deren Partizipations-
formen sich vom Bereich der akzeptierten, peripheren Teilhabe in der Regel iiber
die aktive Teilhabe hin zur gestaltenden Teilhabe entwickeln,

(d)  zuriicknehmend-radial. Eutwicklungsbahnen von Mitgliedern, deren Partizipation
sich von einer aktiven Teilhabe oder einer gestaltenden Teilhabe ausgehend
kontinuierlich reduziert,

(e} vermitielnd-guer: Entwickhingsbahnen von Mitgliedern, deren Partizipation am
Rande der Gemeinschaft ats Vermittelnde zwischen dieser und anderen Gemein-
schaften angesiedelt ist.

Passiv-tangentiale Bntwicklungsbahnen werden an dem Zahlenverhiltnis von
registrierten Mitgliedern und Beitragshiufigkeiten (vgl. Kap. 5.2) sichtbar. Die Mog-
lichieit der passiven Teilhabe ist ein bekanntes Phinomen bei telematischer Kommu-
nikation (vgl. DORING 1999). Dariiber hinaus nimmt die akzeptierte, passive Teilhabe
in der Gemeinschaft das erste Stadium der legitimen peripheren Partizipation in der
Terminologie von LAVE & WENGER ein: interessierte Studierende kénnen die
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Gemeinschaftsressourcen aufgrund des nicht beschrinkten Zugangs nutzen und in
selbst gewihlter Form passiv oder aktiv-fragend, wissenssuchend an der Kommuni-
kation teilhaben. Anfragen aller Att mit dem Hinweis ,,ich bin erst ganz neu in der
Liste und weifl noch nicht so genau, wie es hier lduft™ (R45) oder Betreffzeilen wie
LFESA: Der Neue — Anfinger Bereich Wirtschaftsinformatiker (FH)Y* werden zahl-
reich und detailliert beantwortet — ein Indikator fiir die Akzeptanz solcher Fragen als
Teil der gemeinschaftlichen Praxis. Das offene Verstindnis von Mitglicdschaft bzw.
die durchlassigen Grenzen der Gemeinschaft kommen auch in zahireichen Antworten
zu Anfragen von Studieninteressierten in der Entscheidungsphase fiir oder gegen ein
Femstudium zum Ausdruck.

Der Typ Entwicklungsbahn aktiv-mittig ist erkennbar durch die zahlreichen Ant-
worten, die ohne Anfrage eingestellten Informationen und Hinweise, das aktive
Mentoring etc. Denkbar ist zwar auch, dags Mitglieder quasi von Anfang aktiv teil-
haben, z.B. wenn sie bereits ein Studium absolviert haben {112} oder den Nutzen des
Kompetenzerlebens (vpl. Kap. 5.3.1) deutlich vor den Nutzen der anderen Mentoriats-
dimensionen stellen (12), aber itherwiegend findet eine Bewegung hin zu einer aktiven
Partizipation statt. Beispielsweise kénnen fiir einzelne Studierende verschicdene
Stationen ihrer verinderten Partizipationsformen nachgezeichnet werden, die auch
durch die zunehmende Souverinitdt als Fernstudent mit einer persdnlichen Weiter-
entwicklung verbunden sind: Wihrend beispielsweise ein Studierender kurz nach.
seinem Studienbeginn eine erste mentorielle Anfrage stellte (R46), ist er einer der
ersten, der 9 Monate spiiter eine Anfrage eines , Neyen® (,.Neuling: Studium an der
FESA®) beantwortet und den ,Neuen* mjt _erst mal herzlich willkommen im FESA
Space* begriifit (R47).

Ein weiteres Zeichen fiir aktiv-mittige Bahmen sind die persénlich angelegten
Archive, in denen Studierende interessante Mitteilungen und Antworten individuell
ablegen und zu einem spéteren Zeitpunkt diese Informationen an Anfrageade weiter-
leiten (12, 16, 113, 115).

Was ist die Handlungstopik, die hinter einer zunehmend aktiven Partizipation
steckt? Das Prinzip der Gegenseitigkeit der Studienunterstiitzung, das nur durch eine
aktive Teilhabe realisiert werden kann, ist, gef. mit leicht unterschiedlichen
Akzentuierungen, in Abhingigkeit von der dominierenden Handlungsorientierung bei
zahlreichen Mitgliedern ein anerkanntes Funktionsprinzip der gemeinsamen Praxis.
Aktiv-mittige Entwicklungshahnen sind daher bei bheiden idealtypischen Orientie-
rungen walrscheinlich, wenn das Stadium der rein passiven Teilnahme fiberwunden
wurde.

Spezielle Einstiegshilfen fir Neulinge oder normierende Vereinbarungen, die einc
aktiv-mittige Entwicklung fordern wiirden, existieren allerdings nicht. Es gibt nur ein
minimales Regelwerk vergleichbar der Netiquette fir die Kommunikation in
Newsgroups (s. BegritBungsmails der Kommunikationskanile im Anhang 7). Gbwoh!
die dargéstellien Kooperationsprozesse — Mentoriatsraum herstellen, Studienstrategion
realisieren, Zugewinn an Orientierung und gewdhlte Zugehdrigkeit durch den Verzicht
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auf Normierungen in mancher Hinsicht an Effizienz <ﬂ.mn8=_ﬁ. wird das Fundament

der absoluten Freiwilligkeit und der Mitwirkung als Gleiche nicht angetastet. Dies
kann als ein Beleg fiir die Richtigkeit von HOLZKAMPs Analyse zur entscheidenden
Voraussetzung von Freiwilligkeit bei der Kooperation gesehen werden (vgl. Kap. 3.1),
aber auch fir die These WENGERs, dass CoPs grundsitzlich selbst organisierte
Systeme sind und sich thre Verfahren und Werkzeuge in kentinuierlicher gegenseitiger
Aushandiung aus den Anforderungen ihrer Praxis weiterentwickeln (vgl. Kap. 3.2).
Die potentieilen Effizienzverluste werden offensichtlich von einer gréfieren Anzahl
von Mitgliedern als nicht gravierend eingeschiitzt. Die sich etablierende Vorgehens-
weise der ,,persénlichen Archive” scheint Effizienzverluste hinreichend abzufedern.

Ansitze einzelner Studierender, die Effizienz der Kooperation zu steigern — also
Partizipationsformen der gestaltenden Teilhabe — erfolgen grundsitzlich als Angebote,
die sich durchsetzen, wenn sie die Effizienz fiir alle erfahrbar steigem. Ein Beispiel fiir
eine soiche Effizienzsteigerung, die gleichzeitig das Mailaufkommen auf der Liste
reduziert, ist ein Verfahren, den Skripttausch fiber wichentlich aktualisierte Serninar-
besuchslisten zu organisieren'®’.

Entwicklungsbahnen hin zur gestaltenden Teilhabe sind fiir digjenigen Studieren-
den wahrscheinlicher, deren Handlungen wie oben beschrieben von einer Orientierung
Gemeinschaft geleitet sind. Alle gestaltenden Partizipationsformen wie z.B. das
Betreiben des Listservers, die Grimdung des Internet-Forums oder die Pflege der eben
erwiilinten Seminarbesuchslisten, bedeuten fiir die Handelnden zunichst immer eine
zugétzliche Investition von Zeit und stehen damit im Widerspruch zu einer strikten
zweckrationalen ,,Marktorientierung®, die versucht das Aufwand-Ertrags-Verhilinis
individuell zu optimieren. Die unterschiedlichen Weiterentwicklungen der Gemein-
schaft bezeugen aber, dass es Entwicklungsbahnen hin zu einer gestaltenden Teilhabe
gibt. Der bereits weiter oben beschriebene Studierende, der noch im Sept. 2000 als
»Neuling™ am Rande agierte, kiindigt ein Jahr spiter bereits seine Homepage
Nitp://www.berufsbegleitend-studierenXXX.de* an, mit der er ein Defizit der gemein-
schaftlichen Ressourcen — einen fehlenden orientierenden Einstiegspunkt — beseitigen
mochte und gleichzeitiy einen erneuten gemeinschafilichen Weiterentwicklungs-
prozess anstoft (M26). Schon die Domainnamenwahl verweist darauf, wie stark das

194 Die zahlreichen Antworten, die Anfragende oft per privater E-Mail erhalten, flieBen z.B. nicht
systematisch in die Gemeinschaft zuriick, Eine Repel, dass alle ethaltencn Antworten nach cinem
bestimmten Zeitraum zusammengefasst wieder in die Liste cingebracht werden — wic beispiels-
weise in der professionsbezogenen Mailinglisie der Wehgrrls (htip://www.webgrrls.de) praktiziert
— gibt es nicht,

195 Bis zu diesem Zeitpunkt haben alle Studierenden einzeln iber die HKommusikationskinile
Skripte, Mitfahrgelegenheiten und Lerngruppen in Zusammenhang mit den Seminaren gesucht
bzw. angeboten. Bei dem neuen Verfalren hat sich ein Studierender bereit erklirt, als zentrale
Sammelstelle zu fungieren, dem alie an Austavsch interessierten ihre Seminarbesuchstermine,
-orte und Heimatregionen mitteilen. Der Studierende vertffentlicht diese Zusammenstellung
einmal wochentlich aktualisiert, mit den individuellen E-Mail-Adressen zwecks Detailabsprachen
{vgl. Beispiel ciner Seminarbesuchsliste im Anhang 8). Durch diese Bundelung wird die proBe
Anzahl reiner Suchanfragen reduziert und gréfere Transparenz iiber die Ressourcen der
Gemeinschaft erzeupt.

. Kooperation zwischen Bewdltigung und Gestaltung "

Fernstudium Teil der Persénlichkeitsentwicklung wird — und belegt WENGERs These,
dass mit sich &ndernden Partizipationsformen auch immer identititsformende Prozesse
verbunden sind (WENGER 1998, 154).

Zuriicknehmend-radiale Entwicklungsbahnen entstehen insbesondere an der
Bruchstelle Grundstudium — Hauptstudium. Viele Studierende entwickeln wahrend
ihres Grundstudiums eine zunehmend aktivere Teilhabe und nehmen diese im Haupt-
studium wieder zuriick (12, 3, 8, 10). Der zu erwartende Nutzen im Hauptstudium
sinkt, damit verschlechtert sich das Aufwand-Ertrags-Verhilinis, sodass bei iiber-
wicgend zweckrationalem Kalkil eine Zuriicknahme der Aktivititen nahe liegt.
Gleichzeitig gibt es im Hauptstudium durch die Diplomarbeit auch ohne die gemein-
schaftlichen Ressourcen und Verfahren, Mdglichkeiten, Studienschwerpunkte zu
setzen, Studienwissen an berufliche Praxis zu koppeln ete. Eine besondere Form der
zuriicknehmend-radialen Entwicklung nehmen dicjenigen an, die tiberwiegend passiv
teilgenommen haben und gegen Ende des Studiums noch einmal als Abschied und
npauschale Gegenleistung® ihre Kompetenzen und Erfahrungen gesamumelt zur Ver-
fitgung stellen:

Hallo,

zuerst die schlechte Nachrichi: Ich bin gesiern exmatrikuliert worden! dic gute
Nachricht: ...weil ich den Abschhyf in der Tasche habe!

Man kénnte jetzt tausend Dinge sagen, ich méchte mich aber auf folgende
Danksagungen beschrdnken:

1. Danke an die leute die diesen Listserver eingerichtet haben und betreiben. er hat mir
in meinem Studium sehr geholfen.

2. Danke an Alle, die mir in den letzien Tagen Infos zu Herr Prof. R.. geschickt haben,
arch das hat mir sehr geholfen.

3. Besonderen Dank an Qle, Deine Unterlagen waren Klasse!

so zum Schiuff noch was: Ich habe die letzien Jahre sehr vom Listserver profitiert, habe
aber nur selten Zeit und Gelegenheit gehabt anderen iiber diesen weg im Studium
weiterzuhelfen.

Ich stehe Euch die nichsten 14 Tage mit meiner vollen Aufinerksamieit zur Verfiiging.
ich kénnt mich alles zum Studium fragen und ich werde Euch antworten. Beginmt Eure
Muils einfach mit "Frage an Wolfgang". In 14 Tagen werde ich mich dann vom
Listserver verabschieden.

Bis dahin tschau und duchhalten!
Gruf
Wolfgang Diplom-Betriebswirt (FH} (R 48)

Sehr viel-séliener anzutreffen sind Entwicklungsbahnen, die hier mit vermitielnd-quer
bezeichnet werden: sichtbar wird eine aktive Teilhabe cines Professors, der als Dozent
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fir die FESA Seminare abhilt. Er beantwortet Anfragen im Sinne des Fachmentoriats,
bringt sich aber auch in Diskussionen um die Weiterentwicklung der Gemeinschafts-
ressourcen ein. Die durchgehend positive Hervorhebung der Mitgliedschaft von
Dozenten und Professoren durch die Interviewten zeigt das offene Verstindnis der
Mitgliedschalt: wer etwas zur Studienunterstitzung beitragen kann oder diese nutzen
mobchte, ist erwiinscht. Dariiber hinaus ist diese Bewertung vor dem Hintergrund
beider Orientierungen Gemeinschaft und Markt nachvollziehbar: der fachliche Input
wird bereichert und die Gemeinschaft wird zu einer oft propagierten, aber selten ver-
wirklichten Lerngemeinschaft von Lehrenden und Lemenden.

" Neben den beschriebenen typischen Entwicklungsbahnen gibt es noch zahlreiche
Zwischen- und Mischformen. Zwischen der aktiven Teilhabe und der gestaltenden
liegt beispielsweise die Partizipationsform von Studierenden, die ihr Studium abge-
schiossen haben und bewusst weiter bei den Kommunikationskanilen eingeschrieben
bletben, um anderen ihre Erfahrungen zur Verfligung stelien zu kénnen (z. B. 115).

Welche Form im Einzelnen gewahit wird bzw. wann neue Mitglieder itberhaupt
solche Entwicklungsbalnen beschreiten oder nach einer kurzen peripheren Teilnahme
die Gemeinschaft vielleicht ohne sichtbare Spuren wieder verlassen, lisst sich nicht
allgemeingiiltig kldren. Festgehalten werden kann aber auf jeden Fall, dass die Orien-
tierung Gemeinschafi eine aktiv-mittige oder eine gestaltend-radiale Entwicklungs-
bahn fordert. Eine solche Handlungsorientierung wiederum wird durch entsprechende
biographische Vorerfahrungen (Mailbox-Erfahrung, Zugehorigkeit zur Open-Source-
Bewegung etc.) begiinstigt, aber auch durch einschneidende Erfahrungen der
erhaltenen Hilfe innerhalb der Gemeinschaft wie beispieisweise i Falie des List-
server-Betreibers (16).

Die Bedeutung der Entwickiungsbahnen fiir die Reproduktion bzw. die Weiter-
entwicklung der Gemeinschaft ist implizit in den Darstellungen zu den einzelnen Ent-
wicklungsbahnen bereits enthalten gewesen: Nachdem die Gemeinschaft einmal eine
notwendige kritische Masse erreicht hat, fithren aktiv-mittige Entwicklungsbahnen die
Gemeinschaft 1n einen stabilen Zustand als Gesamtsystem. Auch wenn Studierende
gegen Studienende ihre Teilhabe oft reduzieren und mit erfolgtem Studienabschluss
auch die Gemeinschaft verlassen, bleibt die Stabilitfit dennoch erhalten. Das erreichte
Gleichgewicht wird voraussichtlich am ehesten durch gravierende Verinderungen im
Studienkontext verindert werden. Eine Verscharfung der Studien- und Priifungs-
ordnungen beispielsweise, wie sie in Form der verpflichtenden Einsendung aller Ein-
sendeaufgaben an allen Standorten als Bedingung fiir den priffungsverbereitenden
Seminarbesuch {ir Januar 2002 in Kraft treten soll, kdnnte Verinderungen grund-
sdtzlicher Art bewirken — sei es in Richtung der Reduzierung der Gemeinschaft auf
eine Tauschborse fiir Aufgabenldsungen oder in Richtung auf eine Erweiterung der
Gemeinschaft als kollektiv handelnde Interessenvertretung,.

. Kooperation zwischen Bewdltigung und Gestaltung "

(C) HANDLUNGSORIENTIERUNG UND ENTWICKLUNGSBAHNEN —
BEWALTIGENDE ODER GESTALTENDE KOOPERATION?

Die beschriebenen idealtypischen Handhingsorientierungen tragen deutlich be-
wiltigende bzw. gestaltende Potenziale in sich: die Qrientierung Gemeinschaf? filhrt
Studierende zur aktiven Teilhabe und begiinstigt gestaltend zentrale Entwicklungs-
bahnen, wihrend die Orientierung Marks bestenfalls eine aktiv-mittige Entwicklungs-
bahn fordert und verstérkt ein Handeln zur Erfiillung der gegebenen Anforderungen,
also der Sitvationsbewditigung nahe legt.

Die Kategorie der Entwicklungsbahnen ist ebenso wie die Kategorie der
Handlungsorientierung eine theoretisch abgeleitete. Die produktive Anwendbarkeit
der Kategorie der Entwicklungsbahnen zur Erklirung der Reproduktion bzw. Weiter-
entwicklung der Gemeinschaft als System belegt die Bedeutung dieses Bestandteiles
des Analysekonzepts des CoP-Anpsatzes. In gleichem MaBe zeigt aber auch das aus
soziologischen Handlungstheorien entliehene Konzept der Orientierung einer Hand-
lung fruchtbare Resultate. Situationsbezogene Handlungsorientierung als Ergebnis
biografisch verarbeiteter Erfahrung — nicht als einmal erworbene, unverinderliche
Eigenschaft — ist dabei mit den hier herausgearbeiteten Entwicklungsbahnen eng ver-
bunden. Die unterschiedlichen, idealtypischen Orientierungen legen jeweils ver-
schiedene Partizipationsverliufe innerhalb einer Gemeinschaft nahe. Handlungsotien-
tisrungen und Entwicklungsbahnen verdienen in pidagogischen Kontexten verstirke
Aufmerksamkeit (vgl. auch ZIMMER 2000). Dieser Zusammenhang ist in der
folgenden Tabelle — schematisch vereinfacht - zusammengefasst:

Handlungsorientierung | Entwicklungsbahnen | Kooperationsaspekt
assiv-tangential
Mark = .M .Dsw _wmeh.u.:mmm:&
I akitv-mittig
aktiv-mittig
inschaft taliend
Gemeinschaf! gestaltend-zentral gestarien

Tabelle 11: Kategorien Handlungsorientierung und Entwickiungsbahnen

5.4  Lemen in der ,Kooperation zwischen Bewiltigung
und Gestaltung™

Betrachiet man die Erpebnisse der Analyse, so stellt sich die Frage, was die heraus-
gearbeiteten Kategorien der Kooperation zwischen Bewiltigung und Gestaltung
eigentlich mit Lemen zu tun haben. Dies um so mehr, je stirker man dem weit ver-
breiteten ,,Lehrlernkurzschluss® (vgl. Kap. 3.1) verhaftet ist, denn schlieflich findet
innerhalb der.Gemeinschaft doch kein Unterricht statt, es gibt keine ausgewiesenen

C inmittelbar erkennbare ,,Meister™. In diesem Kapitel soll begriindet

werden, dass die Studierenden dennoch lernen — widerstindig und expansiv im Sinne

205



Literatur

: : i d the
Koschmann, T.; Hall, R.; Miyoke, N. (Hrsg.) (2002): CSCL 2: Camrying forwar
conversation. Mahwah, Zuw meqwnoo WHMWMMM%.Ooﬁnﬁmm-m%wcn@a N
; Kelson, A.; Feltovich, P. uv.a. : . -
Wo,a_o:_wwwwm Mmm_MmMm. A Principled Approach to the Use of Ooauﬁmaw“w oﬂmwmwmwb
, : : CSCL: Theory an
i ing. In: Koschmann, T. (Hrsg.): CS
mﬁwmwt mwmmﬁwﬂmam&ma. Mahwah, NJ Pmiwmcnw m_.:umcav., S. mu#mﬁ Eincats von
i Hmoo : Gemeinsames. Lernen und Arbeiten. mng_.nﬁcnm und 2z von
g ﬁh Gv. ebungen. In: Zeitschrift fiir mgmnrmmnmb_u:a::m.. Online ve mﬁmsa.
Om.ﬂmn ) rﬂw.\\ﬁé die-frankfurt.de/zeitschrift/499/lernenarbeitenhitm :
url a a
e i 1. Miinchen, Basel (Reinhards).
: dwissen Didaktik. 2. verb. Aufl. iinchen, . .
MHOM,, m.mG%WWwWMMM@S/\_ Mmmmﬁ.m. An introduction to qualitative research interviewing
vale, S. :
D et Tl ischen Chatroom und Kantine. Wie
i, S.; dmsnle, U.; Thiel, M. (2001): Zwischen t : ”
Hmwo:r%..uvamwwﬂwwﬂms Mm Practice® zu Innovation und Verinderung beitragen. In
Profile, H. 2, S. 74-84. .
ﬁm:EmMSM_n_ﬁEomw Qualitative Sozialforschung. gnﬁcﬁ_o_omu_n. Weinheim (Be
; logie Verlagsunion). St
bmaswwmu\mo rmmww_mmv” Ocm&ﬁmﬁ?m Sozialforschung, Methoden und Techniken
eim ie Verlagsunion). . . .
WQ.E an:MMMwoWMEWMOQSH Student-Centered Hom.BEm. maSHo.Esomﬁ.uﬁ.. M“.
P um.,mmmmm%b D.; WEE. S. (Hrsg.): Theoretical Fouridations of Learning Envir
vents, Mahab, NJ (L 3. 1-23.
ah, NJ (Lawrence Eribaum), =23 o ,
Emwm.mﬂ%wdw.}b Introduction to Internet Mailinglist Research. H.F MOMMJHWMW
rmsmsﬂ. &Emm:w A. (Hrsg.): 11. Deutschsprachiger Hm_um:o%ﬁmwﬂmm ﬁ moﬂa mmoum.
; o drkultur / Medien, In =
he, Literatur, Kunst, wo_uEme.E . . |
mwwmmm.vwwhwﬁnﬁ ua. (LIT), S. 653-665; Online verfiigbar cbmww %Mm&%ié
Hoa ambamuw.ﬁm:m:miaoo@\ Gwmom:\ﬁmﬁwom%.@g_ Amnmi_m ﬁ.w _.m mém&&
L Hmdm_.wmwu. Cognition in practice. Mind, Mathematics and Cultu
O ) . . .
. Pt e ﬁOmEcﬂam.o C:.EQMNNHMWHM.Q of Practice. In: Resnick, L.;
: Situating Learning in : 3
e Cmomo Mw..mgmmﬂmm__%m S. (Hrsg.): Perspectives on moﬁm:« mrmmaon Cognition.
Ww“?mm&? DC (American Psychological ME.M&&WO&W Ma.,nmmu.mﬁwamm.u” Undor.
: The Practice of Leaming. In: C aiklin, S.; , 1. _
e Mﬁmmw“wmv Practice. Perspectives on Activity and Context. Cambridg
idge University Press), S. w-u.w. . 0.135.

5 %Mw%q_.wwmvma learning. In: Forum kritische Hum%ovowowﬁ_ mu.m.wm‘ mwmﬁmnwwmﬁm. -
Ay (1989): Problem Solving a5 an Bveryday Practi. In
St J.: vW ...m:<9. um. {Hrsg.): Research Agenda for gm%mﬂm ics aon:

Ormﬂmmu _.:,: mnau,?mmmmmw:w of Mathematical H.BZE.:.mo?EmZW_.m.omimR:mm

WMMOdMﬁOocmnnz of Teachers of Mathematics. 2. ?,._b Hillsdale, NJ (La

. ' Hlmw i « e K ; - .o H- X

Hw_ﬂwsawam% (1991): Situated Leamning: homi.Em»m. Hund.vrwa& wm_n“uﬂwmmﬂwm
= .WWE%MW_&HM ﬁo.mn.&iamm University Press) (Learning in doing: social, cogn

and computational perspectives).

276

. N Literaiyy

.

Lee, J; McKendree, J. (1999): Learning Vicariously in a Distributed E
Active Learning, 10. Tg., July 1999, 5 4.9,

Leontjew, A, (1985): Probleme der Entwicklnn
(Volk und Wissen); russ, Original 1959,

Lipponen, L., (2002): Explorin
Learning. In: Stahl, G.

g des Psychischen. 6. Aufl, Beriin

. Boulder Col. Hillsdale, NF

(Lawrence Erfbaum), S. 2432,

Littleton, K.; Hikkinen, p. (1999} Le
Computer-based Collaborativ
Collaborative Learning: Cognit
u.a. (Pergamon), S. 20-30.

Luck, J. (2000): Building a Learning Community using Interactive Videoconfe

. rencing,
Online verflighar  unter  ht

_u”\\SSS._EBQ.B:.&:.mc\oonwn_.o:on\mooo\
papers/luck.htm (Stand 01 -06.2002).

aming together: Cmgm_ﬁmn&:m the Processes of
e Leaming. In; Dillenbourg, p. (Hrsg.):
ive and Computational Approaches. Am

und Bildungschancen in
projekten aus der Perspektive subjektiver Ler-
Bundeswehr Munchen, Fakultit fir Pidagogik,

Habilitationsschrift, .

Ludwig, J. (1999a); Zuginge zum selbstgestalteten Lemnen aus subjektwissenschaft.
licher Sicht. 1 Nuissl, E.; Schiersmann, C.; Sichert, H. Weinberg, J. (Hrsg.):
Qualitét, Literatur und woaornswwanon ém;ﬂ?.&z:m 43, S. 60-73.

Maiers, W. (1998): Lernen / Lerntheorie. In: Grubitzsch, §.. Weber, K. (Hrsg.):
Psychologische Grundbegriffe: ein Handbuch, Reinbek {Rowohlt), 8. 316-323.

Mandi, H; Gruber, H.; Renkl], A, {(1996): Communities of Practice Toward Expertise:
Social Foundation of University Instraction. In: Baltes, P.; Staudinger, U.
(Hrsg.): Interactive Minds: Life-span Perspectives on the Social Foundation of
Cognition, Cambridge (Cambridge University Press), S. 394-411,

Mandi, H.; Gruber, H.; Renkl, A, (1997): Lernen und Lehkren mit dem Computer. In;
Weinert, F.; Mandl, H. (Hrsg.): Enzyklopidie der Psychologie. Géttingen
(Hogrefe) {Pddagogische Psychologie), 3. 437-467.

Mandl, H.; Gruber, H,: Renkl, A.

(2002): Simiertes Lemen in .E:E:ﬁ&ﬁm: Lern-

umgebungen. In: Issing, L.; Klimsa; P. (Hrsg.) (2002); Information und Lernen
mit Multimedia upd Internet. Lehrbuch fiir Studium und Praxis, 3., vollstindig
iiberarb, Aufl, Weinheim (Beltz Psychologische Verlagsunion), $. 139148,

Markard, M, {1990): Wie subjektwissenschaftlich sind qualitative Methoden? In:
Forum kritische Psychologie, 25. Jg., 5. 97-105, .

Markard, M. (1993): Methodik mcgngmmmmnmnrmmﬂ:nrﬂ Forschung, Jenseits des
Streits um qualitative und quantitative Methode

1. Hamburg, Berlin {Argument),
Markard, M. (1994): ' Wie reinterpretiert ma

n Kenzepte und Theorien? [ Forum
kritische Psychologie, 34. Jg.. 8. 125-155.

277



Literary

Wagner, E; Kindt, M. (Hrsg ) (2001); v

irtueller Campus, Szenarien - Strategien —

.aln. \mBSmg.ocSm_?oEﬁ_.mmcmH\Smmo:.mrg (Stand
19.4.2000), _
Weinert, F. (1996): Fpr und Wider die

Wellman, B, (Hrsg.) ( 1999): Networks in the

Meaning, and Identity, Cap,.
Tng in doing: social, cognitive and
compiutational Perspectives).

Wenger, K. (1998a): Communities of Practice: Leamning ag 4 Social Systen, In:
Systems Thinker, 9, Jg, 8. 1-5.

Wenger, E, {2000 Communitj
© Inm; Despres, C; Chauvel, D, (Hrsg.): Knowled
Promise of Knowledge Managemen;. Bosten

oriented technologjes, niine  verfii
ewhooks.ktml] (Stand: 08.06.2002). ¢
Wenger, E.; EnOmdson. R; Snyder, W, (2002): O:E{mn:m C

OHimunities of Practice.
» Ak rd Business School).
ice: The Organizational
» H. Jan-Feb 2000, 8. 139145

R

e s s

L



