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E.2 Social Software an der Hochschule: Studentische
Communities of Practice

Steffen Albrecht, Nina Kahnwald, Thomas Kéhler
Technische Universitdt Dresden, Medienzentrum

1 Einleitung

Die ,,Neuen Medien® sind schon etwas in die Jahre gekommen. Doch noch immer

bietet die Erforschung ihrer Nutzung und ihres Nutzens bei der Unterstiitzung

von Lernprozessen Herausforderungen. Nicht zuletzt unterliegen sie einem

stetigen Selbsterneuerungsprozess, der in Begriffen wie ,,Web 2.0 treffend zum

Ausdruck kommt. Der vorliegende Beitrag greift die mit dem Begriff ,,Web 2.0

verbundene Diskussion der E-Learning-Forschung auf und untersucht auf der Basis

des Stands dieser Forschung sowie einer qualitativen empirischen Erhebung unter

Studierenden,

- welches Potenzial Social Software in der tertiiren Bildung bietet und

- welche Perspektiven fiir den Einsatz von Social Software an Hochschulen sich
angesichts der bisherigen Erfahrungen skizzieren lassen.

2 Potenzial von Social Software an der Hochschule

Bereits 2001 machte Prensky darauf aufmerksam, dass sich Bildungsinstitutionen
infolge der Verbreitung von Informations- und Kommunikationstechnologien auf
neue Lern- und Denkformen ihrer Klientel einstellen miissten [1]. Im Jahr 2004
machte die Firma O’Reilly mit dem Konferenztitel ,,Web 2.0“ auf Innovationen in der
Internetbranche aufmerksam, die vor allem das 6konomische Potenzial des Internet
als ,,Plattform* aufzeigten [2].

Schon kurze Zeit spater wurden beide Beobachtungen unter dem Begriff ,,E-Learning
2.0 [3] zusammengefiihrt. Auf der einen Seite stehen dabei die Lernenden mit
ihrem zunehmend selbstverstindlichen Gebrauch des Internet und seiner Dienste
und ihren diesbeziiglich ausgebildeten Erwartungen. Auf der anderen Seite stehen
neuartige Webangebote, die die Grenze zwischen der Nutzung und der Produktion
von Onlineinhalten auflésen. Aus dieser Kombination sollten sich neue Formen des
E-Learning entwickeln, die durch Vernetzung der Lernenden, einen spielerischen
Lernprozess und den freien Austausch von Inhalten geprigt sind und iiber kurz oder
lang die Ablosung von Lernmanagement-Systemen klassischer Bauart, den ,,Inseln
im Internet* bedeuten sollten ([4], vgl. [3]).

In der Tat ist die Nutzung des Web 2.0 unter Studierenden weit verbreitet und
alltdglich, wie die Ergebnisse von Reprisentativbefragungen zeigen [5.,6,7].
Allerdings ist fraglich, ob mit der Nutzung des Web 2.0 auch eine Verdnderung der
Praktiken des Lernens einhergeht, wie prophezeit wurde. Zumindest wurden die
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mit Web 2.0 verbundenen Erwartungen, dass sich die Nutzer der Neuen Medien in
Produzenten verwandeln und sich, iibertragen auf den Bereich E-Learning, die Grenze
zwischen Lehrenden und Lernenden verwischt [4], enttduscht. Denn die verfiigbaren
Untersuchungen zeigen iiber unterschiedliche Dienste hinweg, dass der iiberwiegende
Teil der Nutzung rezeptiver Art ist und die Produktion durch Nutzer nur einen kleinen
Teil ausmacht ([5], S. 8, [6], S. 362).

Schulmeister argumentiert auBerdem, dass das Interesse fiir neue, Web 2.0-unterstiitzte
Lehr- und Lernmethoden weniger von den Studierenden kommt (und wenn, dann von
den élteren, erfahreneren), sondern diesen erst nahe gebracht werden miisse — nicht
zuletzt, weil ihnen grundlegende Medienkompetenzen fehlten [8]. Empirische Studien
zeigen, dass Studierende den Einsatz von Social Software an Hochschulen regelrecht
ablehnen [9]. SchlieBlich sind auch die Hochschulen bei der Aufnahme von Web
2.0-Anwendungen in ihr Angebot zur Unterstiitzung des Lernens sehr zdgerlich [10],
was auf grundlegende Merkmale des Hochschulsystems wie Exklusivitit, Reliabilitit,
Standardisierung und Institutionalisierung zuriickgefiihrt wird, die einem ,,E-Learning
2.0* entgegenstehen ([11], S. 156f.). Sicherlich ist auch der berechtigungsorientierte,
eher autoritdre Charakter des akademischen Lehrbetriebs ein Hindernis.

Auch wenn somit eine Kluft zwischen dem Lernen an Hochschulen und der
Nutzung von Social Software festgestellt werden kann, bleibt das Potenzial von
Social Software zur Unterstiitzung von Lernprozessen unter Experten unbestritten.
Dabei wird insbesondere die individuelle Kompetenzentwicklung angefiihrt, bei der
Werkzeuge wie Wikis, Blogs, E-Portfolios eine gro3e Rolle spielen konnen ([12],
S. 511). Diesen wird zugeschrieben, Lernprozesse durch die Abbildung ,.echter,
emotional-motivational herausfordernder Entscheidungssituationen* und durch
praxisnahe Problemstellungen besser als klassische E-Learning-Software unterstiitzen
zu koénnen ([13], S. V). Gegen das Argument der vorwiegend rezeptiven Nutzung
von Web 2.0-Anwendungen wird auBlerdem eingewendet, dass auch die passive
Teilnahme an Diskussionen (,,Lurking®) hdufig eine Lernaktivitdt darstellt ([14],
S. 291). Vor diesem Hintergrund stellt sich allerdings die Frage, auf welche Weise
Hochschulen das Potenzial von Social Software abrufen kénnen, ohne grundlegend
ihre institutionellen Strukturen dndern oder die Social Software-Nutzungspraktik der
Lernenden ,,zdhmen* ([11], S. 157) zu miissen?

3 Fokus auf informelles Lernen

Analysiert man das Lernverhalten der Studierenden, richtet sich der Blick unweigerlich
auf das informelle Lernen, also das Lernen aulerhalb speziell dafiir vorgesehener
Situationen wie Lehrveranstaltungen etc. Informelles Lernen umfasst Formen wie
selbstgesteuertes Lernen und inzidentelles Lernen bis hin zu Sozialisationsprozessen
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[15]. Entsprechende Lernprozesse machen einen Grofiteil des Lernens Erwachsener
aus [16]. Nicht zuletzt im Zuge des Bologna-Prozesses lésst sich dieser Befund auch
auf das studentische Lernen an Hochschulen tibertragen ([17], S. 211).

Die beschriebenen Barrieren fiir die Nutzung des Potenzials von Social Software
bestehen vor allem im Bereich des formellen Lernens. Dennoch sind spezielle, auf
informelles Lernen ausgerichtete Angebote des E-Learning noch nicht weit entwickelt
([12], S. 507). Um diese Schieflage auszugleichen schlagen wir vor, Social Software
nicht im Rahmen des formellen Lernens an der Hochschule einzusetzen, sondern zur
Unterstiitzung des informellen Lernens. Damit verbunden ist ein Perspektivwechsel
der E-Learning-Forschung, der die studentischen Lerner und ihr Studium als Praxis
in den Mittelpunkt riickt.

Was spricht fiir eine Betrachtung studentischen Lernens als Praxis? Dass Lernende
in einen sozialen Kontext eingebunden sind, hat nicht erst die Rede vom ,,Social
Web* deutlich gemacht, es erscheint auch mit Blick auf die Idee der Universitit
als ,,universitas“ selbstverstindlich ([18], S. 46). Dennoch beginnt Lave [19]
ihr Pladoyer fiir eine Beriicksichtigung des sozialen Kontexts in Lerntheorien
mit einer Rechtfertigung gegeniiber individuell-psychologischen Lerntheorien.
Diese vernachlédssigten ihrer Einschétzung nach die Bedeutung von situierten
Entwicklungsprozessen und sozialen Beziehungen fiir das Lernen ([19], S. 149).
Daraus leiten sich zwei wesentliche Implikationen fiir einen Perspektivwechsel ab:
Lernen als Praxis ist eingebettet in eine Gemeinschaft von Lernenden (Community
of Practice) und ist gleichzeitig ein Prozess, der nicht isoliert ablduft, sondern im
Rahmen unterschiedlicher biographischer Prozesse stattfindet (Prozessmodell).
Im Folgenden sollen diese Implikationen mit Blick auf das studentische Lernen
verdeutlicht werden.

3.1 Die Studierenden als Community of Practice
Der Begriff ,,Community of Practice* wurde von Lave und Wenger bereits in ihrem
Buch ,,Situated Learning. Legitimate peripheral participation® [20] verwendet und
bekannt gemacht. In einem Interview fasst Wenger drei zentrale Elemente zusammen,
die eine Community of Practice ausmachen (vgl. [21], S. 7):
1) Community: Es muss eine Gruppe von Leuten geben, die miteinander inter-
agieren, sich engagieren sowie Ideen und Erfahrungen austauschen.
2) Domain: Die Mitglieder miissen {iber Expertise in einem gemeinsamen Gebiet
(,domain’) verfiigen.
3) Practice: Ein weiteres wichtiges Element ist eine gemeinsame Praxis der
Mitglieder, die iiber die Zeit innerhalb der Gemeinschaft entwickelt wird,
indem z. B. gemeinsam Losungen fiir aktuelle Probleme entwickelt werden.
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Diese Elemente sind aufeinander bezogen. So stellt die gemeinsame Praxis eine
wesentliche Quelle fiir die Entstehung und den Zusammenhalt der Community dar
([22], S. 72). Praxis wiederum lésst sich in Hinblick auf drei Dimensionen betrachten:
,aufeinanderbezogenes Handeln’ (mutual engagement), ein ,gemeinsames Unterfangen’
(joint enterprise) und ein ,gemeinsames Repertoire’ (shared repertoire). Arnold [23]
hat das Modell der Community of Practice auf Studierende im Fernstudium bezogen
und im Rahmen ihrer empirischen Untersuchung ausdifferenziert. Die gemeinsame
Praxis ldsst sich dabei kennzeichnen durch ein gemeinsames Unterfangen, das
Studium erfolgreich abzuschlieBen, durch aufeinander bezogenes Handeln bei der
gegenseitigen Unterstiitzung im Studium sowie durch ein gemeinsames Repertoire
von Kommunikations- und Kooperationsstrukturen, zu denen sowohl der face-to-face
Kontakt als auch diverse Onlinemedien zédhlen [23, S.145]. Dabei gehen Tétigkeiten
des formellen Lernens (wie der Besuch von Lehrveranstaltungen) eng mit Tétigkeiten
des informellen Lernens einher (wie der Studienorganisation oder der Pflege von
Kontakten zu Kommilitonen).

3.2 Das Studium als Prozess — der studentische Lebenszyklus in
neuer Perspektive

Die praxisorientierte Perspektive lenkt den Blick auch auf die zeitliche Situiertheit
des Lernens. Das Studium kann nicht losgeldst von den davor (primére und sekundére
Bildung), danach (Weiterbildung) und parallel (Abschluss der Adoleszenz) ablaufenden
Bildungsprozessen gesehen werden (vgl. [12], S. 510). Gleichzeitig lésst es sich selbst
in unterschiedliche Phasen unterteilen. Ein entsprechendes Modell wurde aus Sicht
der Hochschulverwaltung mit dem ,,student life cycle* entwickelt [24]. Wir folgen
einem Vorschlag Schulmeisters [25] und tiberfiihren dieses Modell aus dem Kontext
der Verwaltung in ein pddagogisches Modell.

Verwaltungs- Einschreibung  Zwischenpriifung / BA  Abschlusspriifung
prozesse:
vor dem nach de
Studium Studium
Lern- Studienein- Schwerpunkt- Berufsori-  Priifungs-
prozesse: gangsphase setzung entierung phase
Aufgaben Kontakte zu Schwerpunkte Zusatzquali- eigenstandig
(Bsp.): Kommilitonen  im Fachgebiet fikationen wissenschaftl.
etablieren kennenlernen sammeln arbeiten
Unterstutzung Social Net- fachbezogene Online- PLE-
durch: works Weblogs Communities Ressourcen

Abbildung 1: Phasenmodell informellen Lernens im Studium
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Mit Hilfe dieses Modells (s. Abb. 1), das zundchst heuristisch aus einer Diskussion
mit Experten gewonnen wurde, ldsst sich das Studium als eine Phase innerhalb des
lebenslangen Lernens darstellen, die selbst in typische, aufeinander aufbauende
Phasen gegliedert ist. Neben die Perspektive der Hochschulverwaltung (in Abb.
1 oben) tritt die padagogische Perspektive (in Abb. 1 unten). Aus dieser konnen
fiir jede Phase bestimmte Anforderungen der Praxis im Rahmen des formellen
und informellen Lernens identifiziert werden, die sich den Lernern stellen (das
»gemeinsame Unterfangen®). Lernen ist somit auf zweifache Weise zeitlich situiert:
Zum einen sind verschiedene Lernpraktiken innerhalb einzelner Phasen gebiindelt,
zum anderen bauen Lernpraktiken auf anderen, zeitlich vorgelagerten Praktiken bzw.
deren Ergebnissen auf.

3.3 Informelles Lernen im Studium — empirisch betrachtet

Das Phasenmodell wurde nicht zuletzt entwickelt, um empirische Untersuchungen zur
Nutzung von Social Software zum informellen Lernen im Studium zu strukturieren.
Die einzelnen Phasen helfen bei der Suche nach typischen Anforderungen der Praxis,
gleichzeitig wird das Modell durch die Ergebnisse gegebenenfalls modifiziert. Neben
den Praktiken des Lernens wird nach den Medien gefragt, die zur Bewiéltigung der
Anforderungen einer jeweiligen Phase genutzt werden (als Teil des ,,gemeinsamen
Repertoires®, letzte Zeile in Abb. 1).

Das Modell wurde im Rahmen des laufenden Projektes ,,Learner Communities of
Practice” (LCP) genutzt, um die aktuellen Nutzungspraktiken von Social Software
durch Studierende an ausgewéhlten sachsischen Hochschulen zu erheben. Methodisch
kamen dabei neben der Recherche und Analyse bestehender Angebote in Hinblick
auf ihre Nutzung auch Fokusgruppen zum Einsatz, in denen mit Studierenden iiber
die Anforderungen des Studiums aus der Perspektive informellen Lernens diskutiert
wurde.!

Eine erste Fokusgruppe wurde mit Studierenden hoherer Semester durchgefiihrt, die
riickblickend unterschiedliche Phasen ihres Studiums sowie die jeweils spezifischen
Anforderungen benennen sollten. Auf Basis des hierdurch tiberarbeiteten Phasenmodells
wurde zu jeder Studienphase eine weitere Fokusgruppe mit Teilnehmern, die sich in

1 Das Projekt wird im Verbund der Hochschulen TU Chemnitz, TU Dresden, Universitét
Leipzig, Hochschule fiir Telekommunikation Leipzig, Hochschule Zittau/Gorlitz und der BPS
GmbH Chemnitz mit Férderung des SMWK im Zeitraum 2009 — 2011 durchgefiihrt, vgl.
https://bildungsportal.sachsen.de/e135/e1466/¢2507/index_ger.html. An der Durchfithrung
und Auswertung der Fokusgruppen waren aufer den Autoren Annegret Stark, Anja Weller,
Christian Pentzold, Konstanze Pabst und Tobias Welz beteiligt.
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der jeweiligen Phase befanden, durchgefiihrt. Die Fokusgruppen dauerten zwischen 1
und 1,75 Stunden, es nahmen zwischen drei und zehn Studierende unterschiedlicher
Studiengénge teil. Die Ergebnisse dieser Erhebungen sollen im Folgenden préisentiert
und ihre Bedeutung fiir die Praxis informellen Lernens mit Social Software diskutiert
werden.

4 Die Rolle von Social Software fiir die studentische Community of
Practice
Mit Hilfe der Fokusgruppen konnten folgende Studienphasen identifiziert und auf
spezifische Anforderungen hin analysiert werden: Studieneingangsphase, ,,Studium
nach Plan® im Grundstudium/Bachelor, Orientierungsphase (Beginn Hauptstudium/
Master) sowie Abschluss- und Priifungsphase. Im Folgenden wird dargestellt, wie sich
innerhalb dieser Phasen die Bildung und Entwicklung studentischer Communities of
Practice vollzieht.
In der Studieneingangsphase stellen die fachliche Orientierung bzw. die Organisation
des Studiums und das Kennenlernen von Kommilitonen die zentralen Anforderungen
dar. Ersteres beinhaltet die Planung des Studienverlaufs im ersten Semester durch
Zusammenstellen einzelner Veranstaltungen nach den Vorgaben der Priifungsordnung.
Vor allem in Studiengéngen, in denen der genaue Studienverlauf im Grundstudium
nicht starr vorgegeben ist, erleben sich Studierende dabei als auf sich allein gestellt und
tiberfordert: ,,Am Anfang weil man iiberhaupt nicht, wo’s langgeht, man hat irgendwie
nichts in der Hand (...) ich stand in meinem Studium drin und dachte, wie soll’n das
werden®. Das gemeinsame Unterfangen, sein Studium erfolgreich abzuschlieen (vgl.
Abb.1) wird als eine geteilte Problemlage erlebt (,,Man weil} ganz genau, die anderen
Leute haben genau das gleiche Problem.“) und begiinstigt die Entstehung einer
Community of Practice bzw. aus Sicht des Einzelnen die Integration in selbige. Auch
das aufeinander bezogene Handeln in Form gegenseitiger Studienunterstiitzung spielt
als eine Dimension gemeinschaftlicher Praxis eine zentrale Rolle. Als gemeinsames
Repertoire, also als Kommunikations- und Kooperationsstrukturen fungieren in der
Studieneingangsphase von Prisenzstudiengidngen neben den regelméiBigen Face-
to-Face-Treffen im Seminar vor allem Social Networking Sites wie Facebook oder
StudiVZ zum Austausch und zur Vernetzung mit Kommilitonen. Auch von den
Fachschaften angebotene Foren werden hier mehrfach erwéhnt.
In der Phase des ,, Studiums nach Plan“, d.h. im Grundstudium bzw. Bachelor-
Studium, steht als zentrale Herausforderung die Einarbeitung in das und Identifikation
mit dem Studienfach auf dem Plan: Studierende bringen ihr Studium entsprechend
des Studienplans voran, z. B. durch Besuch von Lehrveranstaltungen, selbstandiges
Arbeiten in Gruppen oder alleine und Schreiben von Klausuren. Es handelt sich somit
um einen ,,Einstieg in die Dinge, die ich machen muss, um in meinem Studium zu
bestehen und mein Ziel zu verfolgen.“ In dieser Phase erfolgen auch Abbriiche bzw.
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Entscheidungen fiir ein anderes Fach, wenn eine Identifikation mit dem Studienfach
nicht hergestellt werden kann: ,,Manche merken, das ist nichts fiir mich, und gehen
wieder. Um das gemeinsame ,,Lernen nach Stundenplan® und die héufig anfallende
Gruppenarbeit zu organisieren, werden zur Unterstiitzung und Koordination
Anwendungen wie geteilte Online-Kalender, Tools zur Terminorganisation (doodle)
und Chat-Werkzeuge wie Skype und ICQ verwendet.

Die Orientierungsphase zu Beginn des Haupt- bzw. Masterstudiums ist gepragt vom
Gewinnen von Selbstindigkeit als zentraler Herausforderung des Studiums in diesem
Abschnitt. Zum Ende des Grundstudiums hin wird zunehmend selbstdndiges Arbeiten
sowie selbstindige Organisation des Studiums notwendig, weil sich die Gruppe
der Kommilitonen (durch Studienabbruch, andere Spezialisierungen, misslungene
Priifungen etc.) immer mehr auflost. Als weitere Anforderung zeigt sich in dieser Phase
die Planung des Einstiegs in die Berufswelt. Hierzu gehort es, den Berufswunsch zu
konkretisieren, Praktika zu planen und neue, berufsrelevante Kontakte zu kniipfen.
In dieser Phase nimmt die Relevanz der Community of Practice fiir den Einzelnen
tendenziell ab, bedingt durch unterschiedliche Spezialisierungen und die Auflésung
der Jahrgangsgrenzen. Gleichzeitig nimmt die Orientierung auf andere fachbezogene
Communities of Practice im anvisierten Berufsfeld allmédhlich zu. Die Landschaft
der fiir die Kommunikation und Kooperation genutzten Anwendungen éndert sich
in dieser Phase nicht wesentlich. Hinzu kommen jedoch Tools fiir die selbstandige
Verwaltung von Lesezeichen oder Literatur, wie delicious oder zotero. Daneben
scheint angesichts der Spezialisierung das Bediirfnis nach einer Vernetzung mit
anderen Spezialisten grof3 zu sein.

Hier schlieit die Abschluss- und Priifungsphase beinahe nahtlos an, in der mit der
Abschlussarbeit eine umfassende Arbeit selbstindig und auf sich alleine gestellt
zu verfassen ist: ,,Ganz zum Schluss steht der grofle Beleg an, als Vorldufer der
Diplomarbeit, und die Diplomarbeit selbst. Das heiflt, man steht vo6llig allein da, also
bei seinen Mitstudenten braucht man eigentlich nicht jemanden suchen, der einem
da helfen kann.” Zeitgleich wird die Orientierung auf die Berufswelt hin verstarkt
und dem Networking kommt in diesem Zusammenhang eine wichtige Rolle zu.
Zu den von den Studierenden genutzten Tools kommt nun in Einzelféllen auch die
berufliche Vernetzungsplattform ,,zur Selbstdarstellung®, xing, hinzu. Hier wird
deutlich, dass fiir den Einzelnen gegen Ende des Studiums zunehmend Ubergiinge
in andere, berufsbezogene Communities of Practice bedeutsam werden, wihrend die
gemeinsame Praxis der Studierenden weiter zuriick geht.

Phaseniibergreifend wurde das Bediirfnis nach frithzeitigen Informationen bzw.
regelméfBigem Erfahrungsaustausch iiber niitzliche Anwendungen zur Unterstiitzung
des individuellen Informationsmanagements deutlich.
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5 Perspektiven: Moglichkeiten der Unterstiitzung studentischer
Communities of Practice an Hochschulen
Im Ergebnis der vorliegenden Analyse der Fokusgruppen wird deutlich, dass die
Studierenden fiir die Bewiltigung ihres Studiums ein an die sich verdndernden
Anforderungen angepasstes soziales Netz aufbauen und fiir die Kommunikation,
Recherche und Organisation auf unterschiedliche Web 2.0-Angebote zuriickgreifen.
Hierbei entsteht gerade bei der Auswahl geeigneter Anwendungen sowie in
Studienphasen mit neuen Anforderungen ein Bedarf an Unterstiitzung. Dieser Bedarf
ergibt sich sowohl auf Ebene der Gemeinschaft, als auch fiir den einzelnen Studierenden
bei der Organisation seiner Informations- und Kommunikationsumgebung.
Ausgehend von dieser Betrachtung informeller studentischer Lernpraxis kann nun
die eingangs gestellte Frage aufgegriffen werden, wie eine addquate Unterstiitzung
studentischen informellen Lernens durch Hochschulen konkret aussehen kann. In
Literatur und Praxis werden hierzu so unterschiedliche Ansitze wie e-Portfolios,
Community-Plattformen, Schulungen zur Férderung der Medienkompetenz [26] oder
Personal Learning Environments (PLEs) [27] diskutiert und erprobt.
Um den Hochschulen Orientierungshilfen bei der Auswahl geeigneter Mafinahmen
zu bieten, werden im Rahmen des Projektes LCP neben der Erhebung studentischer
Praktiken Fallstudien zu Best Practices von Hochschulen im In- und Ausland
durchgefiihrt. Diese werden unter Bezug auf das Phasenmodell informellen
Lernens im Studium dargestellt und evaluiert. Bereits jetzt zeigt sich ein Bedarf
an Forschungen zur wissenschaftlichen Begleitung der Einfithrung entsprechender
Unterstiitzungsmafnahmen an Hochschulen.
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