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Zum Potenzial virtueller Lernumgebungen

Neue Maglichkeiten und Grenzen

Friedrich W. Hesse/Helmut F. Friedrich

Worin unterscheiden sich virtuelle von herkémmlichen Lern-
umgebungen hinsichtlich des padagogischen Nutzens fiir Ler-
nende? Welches Potenzial steckt in virtuellen Lernarrange-
ments, und welche Anforderungen miissen erfiillt sein, damit
sich dieses Potenzial entfalten kann? — Friedrich W. Hesse
und Helmut F. Friedrich skizzieren Moglichkeiten und Grenzen
multi- und telemedialer Lernformen vor dem Hintergrund neu-
erer Erkenntnisse und Entwicklungen.

Der wesentliche Unterschied zwischen traditionellen und
computerbasierten Lernumgebungen liegt nicht darin, dass ers-
tere real und letztere virtuell sind. Auch traditionelle Lernum-
gebungen als bewusst gestaltete Arrangements aus materia-
len und sozialen Ressourcen zur Unterstitzung von Lernen und
Bildung zeichnen sich durch ein erhebliches Maf3 an Virtualitat
aus, da sie i. d. R. zahlreiche mediale Komponenten enthalten,
z. B. Texte oder Abbildungen/Visualisierungen als Anlasse zum
Nachdenken und Kommunizieren. Der Unterschied liegt im Aus-
mafd der Virtualitat: Bei computerbasierten Lernumgebungen
ist eine Vielzahl der materialen und sozialen Ressourcen im
Rechner implementiert bzw. Uber diesen zuganglich.

Dies fuhrt zu einem Verlust an Materialitat und Raumlichkeit:
Der Text ist von der physischen Gestalt des Buches abgeldst,
die Landkarte ist keine zwischen zwei Staben gespannte Lein-
wand mehr (Verlust an Materialitat), und viele Dinge, die einen
friher umgeben habe, z. B. Texte in Form von Buchern, Notizen
in Form von Karteikarten in Zettelkasten, Prasentationsmedi-
en in Form von Wandtafeln, Flipcharts usw., sind im Rechner
L~Zusammengeschnurrt® (Verlust an Raumlichkeit). (Nebenbei:
Letzteres macht deutlich, dass die Redeweise vom Rechner als
Lernumgebung nicht sehr passend ist. Der Rechner ist zwar ein
Bestandteil der Umgebung, aber er ist keine Umgebung.)

Diesem Verlust an Materialitdt und Raumlichkeit steht — mit
Blick auf Lernen und Bildung — ein erheblicher Zuwachs an Funk-
tionalitat und Flexibilitat entgegen. Beide machen das Potenzial
aus, welches virtuelle Lernumgebungen fir Lernen und Bildung
haben. Beides — der Zugewinn an Funktionalitat und an Flexibili-
tat — speist sich aus der Kapazitat des Computers zur Speiche-
rung und Verarbeitung grofler Datenmengen. Diese hat mehrere
Vorteile, etwa bei der Transformation von Daten (z. B. von Zah-
len) in unterschiedliche Symbolsysteme (z. B. in Grafik), bei der
realitdtsnahen und multimodalen Prasentation von Sachverhal-

Dr. Dr. Friedrich W. Hesse ist Professor fir Angewandte Kognitionspsychologie
und Medienpsychologie an der Universitat Tlbingen und Direktor des Instituts
flr Wissensmedien (IWM) in Tlbingen.

Dr. Helmut Felix Friedrich ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fur Wis-
sensmedien IWM mit den Arbeitsschwerpunkten medienbasiertes Lernen, Evalu-
ation medialer Lernumgebungen, Lernstrategien.

Di€ 111/2001

ten und Situationen, als Grundlage fur die Entwicklung reichhal-
tiger und situierter Lernumgebungen, bei der adaptiven Steue-
rung von Lernprozessen auf der Basis von Lernerdaten wie Vor-
wissen, Lernfortschritt oder Fehlerarten (vgl. Leutner 1997),
beim wahlfreien (nicht-linearen) Zugriff auf unterschiedliche
Speichermedien und Symbolsysteme, wie er beispielsweise fur
Hypermedien kennzeichnend ist (vgl. Tergan 1997).

Die Kapazitat des Computers zur Datenverarbeitung ermaog-
licht die Realisierung vollig neuer Lernressourcen, welche das
Spektrum an Zielfertigkeiten, die medial vermittelt werden kon-
nen, drastisch erweitern. So unterstlitzen Simulations- und
Modellbildungssysteme das entdeckende Lernen in verschiede-
nen Inhaltsgebieten (vgl. de Jong/van Woolingen 1998). Virtu-
elle Realitaten bieten durch ihre Kombination von raumlicher
Situierung und interaktiver Nutzung (Explorieren, Trainieren,
Experimentieren, Konstruieren) ein groes Potenzial fur Lehren
und Lernen, auch wenn bei diesen Lernarrangements bislang
Fragen der technischen Realisierung im Vordergrund standen
und die darin ablaufenden kognitiven Prozesse und deren Ef-
fekte erst ansatzweise thematisiert sind (vgl. zusammenfas-
send Schwan/Buder, i. Dr.).

Sind die Rechner zusatzlich vernetzt, so ermdéglicht dies den
Zugang zu den vielfaltigen Lernressourcen des Internet, z. B.
zu Datenbanken, Expertenwissen, herabladbarer Lernsoftware,
curricular relevanten Orten (politischen, wissenschaftlichen und
kulturellen Einrichtungen). Vernetzung eroffnet die Moglichkeit
zur orts- und zeitflexiblen sozialen Interaktion. Damit kdnnen
Formen des individualisierten Lernens um diskursive Lernfor-
men — Diskussion, kooperatives Lernen, Projektmethode — er-
weitert werden (vgl. Harasim u. a. 1997; Scardamalia/Berei-
ter 1994).

In jedem Einzelmerkmal mogen sich virtuelle, also compu-
terintegrierte Lernumgebungen nicht gravierend von herkdmm-
lichen Lernumgebungen unterscheiden. Sind jedoch alle oder
doch mehrere der eben skizzierten multi- und telemedialen
Merkmale in einem Lernsystem vereinigt, so handelt es sich
im Endergebnis um emergente Technologien, die mehr sind als
die Summe ihrer Einzelmerkmale (vgl. Hannafin u. a. 1996).

Neue Medien - neue Anforderungen

Die virtuellen Lernumgebungen zugrunde liegenden Technolo-
gien bergen zwar ein grofRes Potenzial fur Lern- und Bildungs-
prozesse, doch dieses will ausgeschopft sein. Der Weg von der
Technologie bis zur virtuellen Lernumgebung, die inhaltlich,
padagogisch und technologisch sowohl auf die Bedurfnisse der
Lernenden als auch auf die Rahmenbedingungen der jeweiligen
Bildungsinstitution abgestimmt ist, ist weit.
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Neue Anforderungen an die Lernenden

Im Folgenden werden einige Herausforderungen skizziert, die
virtuelle Lernarrangements stellen und welche — tUber die erfor-
derlichen Fertigkeiten zur Handhabung der jeweiligen Techno-
logie hinaus — zentrale Elemente von Medienkompetenz sind.

Selbststeuerung: Wahrend traditionelle Lernformen eine
ausgepragte Push-Komponente haben, hat das Lernen mit neu-
en Medien eine ausgepragte Pull-Komponte (vgl. Hesse u. a.
2000). Die Push-Komponente verweist auf Lernformen, bei
denen andere (Lehrende, Institution) viele strukturierende Vor-
gaben machen (,man wird gelernt®). Die Pull-Komponente ver-
weist darauf, dass man selbst aktiv werden muss. Jedoch ist
zu bedenken, dass ein Maximum an Selbststeuerung nicht un-
bedingt ein Optimum ist: Lernumgebungen, die ein hohes Maf
an Konstruktivitat, Spontaneitat und Eigenaktivitat auf Seiten
der Lernenden voraussetzen, bergen auch die Gefahr der Uber-
forderung und damit letztendlich des Abbruchs von Selbststeu-
erung bei jenen, welche die erforderlichen Voraussetzungen
nicht mitbringen.

Bewaltigung von Mehrfachanforderungen: Multimediale Lern-
umgebungen bieten i. d. R. eine Fulle von Lernwegen, Darstel-
lungsformen und Interaktionsmaoglichkeiten. Damit stellt sich
das Problem, die Aufmerksamkeit auf zwei verschiedene Auf-
gaben aufteilen zu mussen: auf die geistige Auseinanderset-
zung mit dem eigentlichen Lerngegenstand und auf die Bedie-
nung der Technologie. Beides kann miteinander in Konkurrenz
treten und zu erhdhter kognitiver Belastung flUhren, was sich
negativ auf das eigentliche Lernen auswirken kann.

Soziale Interaktion im Netz: Beim netzbasierten kooperati-
ven Lernen kommt eine weitere Besonderheit hinzu — die com-
putervermittelte Kommunikation mit anderen Personen (cvK).
Sie zeichnet sich u. a. aus (vgl. Hesse/Garsoffky/Hron 1997):
e durch eingeschrankte soziale Prasenz: Je nach Kommunika-
tionsmedium fehlen bestimmte Informationsarten und Symbol-
systeme, z. B. Mimik, Stimme oder Kleidung;

e durch eingeschrankte Moglichkeiten zur RUckmeldung gegen-
seitigen Verstehens, da nonverbale und paraverbale AuRerun-
gen erschwert sind;

e durch tendenzielle Aufhebung vertrauter Dialogmechanis-
men, wie Sprecher/Horer-Rollenwechsel und Regeln der sozia-
len Interaktion, wonach zu einem Zeitpunkt nur eine Person
spricht und zu einem Zeitpunkt nur ein Thema behandelt wird;
e durch erschwerte Referenzierungen (auf etwas zeigen, ge-
meinsam auf etwas schauen usw.) aufgrund der rdumlichen
Trennung.

Wissensaustausch und Wissenserwerb unter diesen Bedin-
gungen erfordern spezifische Strategien, welche die Gefahr un-
verbundener und nichtreferenzierter Dialoge reduzieren.

Kohéarenzstiftung: Speziell dann, wenn die vielfaltigen, nicht
eigens fur Lernen aufbereiteten Informationsressourcen des
Internet in Lernprozesse einbezogen werden, stellt sich das
Problem, die zumeist modular aufbereiteten Info-Pakete wieder
in eine koharente gedankliche Struktur zu integrieren. Solche
Info-Pakete sind haufig multimedial aufbereitet, d. h. in ver-
schiedenen Symbolsystemen (Schrift- und Sprechsprache, ste-
hendes/bewegtes Bild usw.) dargestellt. Dies erfordert von den

Rezipienten die Fahigkeit, diese verschiedenen Darstellungsfor-
mate mental wieder zu integrieren und ggf. von ihnen zu abs-
trahieren. Auch sind diese Info-Pakete haufig stark komprimiert
und isoliert und enthalten kaum semantische Bezlge zu Info-
Paketen auf anderen Webseiten. All dies stellt an die Lernen-
den die Anforderung, lokal erworbenes Wissen wieder auf ei-
gene Fragestellungen/Suchperspektiven zu beziehen und in
einen grofleren Zusammenhang einzuordnen.
Wissensorganisation: Werden multimediale und telemediale
Lernformen nicht nur gelegentlich und vereinzelt praktiziert, son-
dern zu einem festen Bestandteil von Bildungs- und Arbeitsbio-
graphien, so erfordert dies auf Dauer effiziente Formen der in-
dividuellen Wissensorganisation. Diese sollen Individuen befa-
higen, angesichts der Informationsflut ,den Kopf lber Wasser
zu halten®. Hierzu muss Wissen aus unterschiedlichen medialen
Darstellungsformaten, aus unterschiedlichen Quellen im Hin-
blick auf die eigenen Bedurfnisse und Handlungserfordernisse
organisiert und extern gespeichert werden, damit es in Nut-
zungssituationen wieder zuganglich ist und ggf. auch kommuni-
ziert werden kann (vgl. z. B. Reinmann-Rothmeier/Mandl 2000).
Kritisch-konstruktive Medienkompetenz: Bei der Nutzung von
Informationsangeboten des Internet fur Lernzwecke stellt sich
haufig das Problem, die Seriositat und Glaubwurdigkeit der dort
prasentierten Information einzuschatzen (vgl. z. B. Alexander/
Tate 1999). Die Fahigkeit, medial dargebotene Information zu
hinterfragen, mindet schlieBlich ein in eine kritisch-konstrukti-
ve Medienkompetenz, welche Lernende dazu befahigt, Moglich-
keiten der Medien und medialer Fiktionen optimal zu nutzen,
ohne sich jedoch unter Ausschaltung der eigenen kritischen
Fahigkeiten produktionsseitigen Intentionen auszuliefern (vgl.
Schreier/Rothmund/Nickel-Bacon 2001).

Neue Anforderungen an die Entwickler

Virtuelle Lernumgebungen stellen neue Anforderungen nicht
nur an die Lernenden, sondern auch an die Entwickler. Deren
Vorgabe lautet: Die Auseinandersetzung mit dem Lerngegen-
stand und die produktive soziale Interaktionen maximieren und
jene Faktoren minimieren, die hiervon ablenken!

Einige kritische Entscheidungen, die sich bei der Entwicklung
multimedialer Lernumgebungen stellen, sind nach Hannafin u.
a. (1996) die Einstellung/Orientierung der Lernenden auf die
Lernaufgabe, die Frage der Prasentation der Lerninhalte (multi-
modale/multicodale Prasentation, hoher Realitatsgrad vs. di-
daktische Reduktion von Abbildungen, Situationen usw.), die
Unterstutzung individueller Verarbeitungsprozesse (z. B. durch
die Abstimmung von Beispielen auf den persdnlichen Wissens-
hintergrund), die Art und Weise, wie Feedback gegeben wird,
die Sequenzierung der Lernschritte (Steuerung durch die Ler-
nenden oder durch das Lernsystem), die Aufrechterhaltung der
Lernmotivation, die Integration von Wissensanwendung und
schlielich die Bertcksichtigung von Kontextfaktoren (Anwen-
dungskontext, sozialer Kontext).

Bei der Planung/Gestaltung telemedialer Lernangebote
muss zunachst die Frage des ubergreifenden Szenarios gelost
werden: Welchen Stellenwert soll cvK in einem Bildungsange-
bot haben (Distributions- und/oder Kommunikationsfunktion,
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Kombinationen mit anderen medialen und ftf-Lernformen, Fra-
ge des Leitmediums usw., vgl. z. B. Kerres 1998)? In einem
weiteren Schritt ist zu klaren, welche intrinsischen und extrin-
sischen Anreize fUr die aktive Partizipation gesetzt werden kon-
nen und sollen, z. B. Behandlung zentraler curricularer Inhalte
(ggf. auch mit Prifungsrelevanz), interessante Kooperationsfor-
men, verbindliche Teilnahmeformen (Festlegung von Mindest-
standards wie z. B. Anzahl wéchentlicher ,log ins“ u. a.). Wenn
Telemedien zur Kommunikation zwischen den am Lernen Betei-
ligten genutzt werden sollen, so erfordert dies Lernaufgaben,
die curricular relevant sind, die Interaktion zwischen den Betei-
ligten notwendig machen und mit der zur Verfugung stehenden
Technologie geldst werden kdnnen. Aufgaben, die diese Kriteri-
en erfullen, sind haufig komplex, projektartig und problemori-
entiert, haben einen starken Anwendungsbezug und erfordern
von den Beteiligten, unterschiedliche Perspektiven einzuneh-
men. Die Kommunikationstechnologie soll die jeweilige Lehr-
strategie unterstutzen — insbesondere die diskursive Auseinan-
dersetzung mit dem Lehrstoff —, die Kommunikation der Lernen-
den untereinander und mit Tutoren sowie die gezielte Betreu-
ung von Einzelnen und Gruppen zulassen. Auch sollte sie Werk-
zeuge enthalten, welche die Ausbildung von Teleprasenz und
Group Awareness unterstitzen, (z. B. ein White Board fur ge-
meinsame Problemreprasentation, eine Liste der aktuell kom-
munizierenden Personen (,Buddy List“). Haufig wird man sich
fur die Kombination netzgestutzter mit herkdmmlichen ftf-Kom-
munikationsformen, z. B. vorauslaufenden, begleitenden und
abschlieRenden Arbeitssitzungen, entscheiden, da Phasen der
direkten Kommunikation eine wichtige Funktion fur die Gruppen-
bildung haben. Da man i. d. R. nicht damit rechnen kann, dass
alle Lernenden die fur Telelernen und cvK erforderliche Medi-
enkompetenz mitbringen, sind auch angemessene Formen der
Unterstutzung der Lernenden einzuplanen, z. B. durch individu-
elle oder kollektive Trainingsmafinahmen vor Beginn oder be-
gleitend zum virtuellen Seminar (vgl. z. B. Harasim/u. a. 1997).

Ausbhlick

Die verschiedenen Arten virtueller Lernumgebungen (multimedi-
al, telemedial, kombiniert) unterscheiden sich hinsichtlich vieler
Merkmale von Lernformen, die auf der personlichen Prasenz von
Lehrenden und Lernenden und auf der direkten Interaktion mit
,Realitat” basieren. Viele dieser Merkmale wie z. B. wahlfreier
Zugriff und nichtlineare Struktur bei Hypermedien, Schriftlichkeit
und Asynchronizitat bei cvK kdnnen zugleich als Vor- und als
Nachteil gesehen werden. Das kann aber keinesfalls nur unter
dem Gesichtspunkt beurteilt werden, wie gut durch sie traditio-
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neller Unterricht reproduziert wird. Vielmehr muss die Chance
genutzt werden, das diesen Lernumgebungen innewohnende
Potenzial im Hinblick auf zukinftige Lehr- und Lernformen zu er-
proben und weiter zu entwickeln. Einerseits wird man dabei sehr
schnell merken — so vermuten wir —, dass Menschen lernen, mit
den verschiedenen Formen von Virtualitdt umzugehen.
Andererseits wird man aber auch feststellen, dass allein der Ein-
satz innovativer, virtualitatsteigernder Technologien fur Lernen-
de kein Anreiz fir die dauerhafte Nutzung solcher Lernformen
sein wird. Es wird darauf ankommen, Multi- und Telemedien fur
die Entwicklung von Lernangebote zu nutzen, die attraktiv und
damit motivierend sind, aber gleichzeitig auch effizient im Sinne
der Schaffung anwendbaren neuen Wissens.
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Abstract:

Virtuality is not the essence of computer-based learning environments: any learning environment contains elements of virtuality
in so far as it concerns itself with representations of reality. Even though the difference between computer-based and traditional
settings in this respect is one of degree rather than of substance, conditions at the extreme end of the virtuality scale call for a
change in learning arrangements. The authors explore the consequences for learners — self-direction, critical assessment of
sources, filtering of relevant information — as well as for developers of learning/teaching environments whose tasks will include
thinking about course structure and defining standards of participation for their students.
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