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deutlich werden zu lassen, dass es keine direkte, in irgendeiner Art in unmittelbarem Zusammen-
hang stehende Relation zwischen den durch die Sinnesorgane empfangenen Impulse der Auflen-
welt gibt und der Wahrnehmung dieser Impulse.

Die durch die Sinnesorgane »aufgenommenen« Informationen sind lediglich rohe Impulse,
die keine qualitativen Daten bieten, sondern neutrale chemische und elektrische Signale, also
Membran- und Aktionspotentiale in den Neuronen bewirken.’ Der neuronale Code ist neutral
und universell, d.h. die Codierung simtlicher Sinnesorgane ist stets gleich, lediglich die Intensi-
tat der Impulse variiert. Samtliche Sinnesorgane sprechen dieselbe »Sprache« (Helmholtz).
Ernst von Foerster driickt diese Tatsache mit den Worten aus: ,,»da draulen« gibt es nimlich in
der Tat weder Licht noch Farben, sondern lediglich elektromagnetische Wellen; »da drauflen«
gibt es weder Klidnge noch Musik, sondern lediglich periodische Druckwellen der Luft; »da
drauBen« gibt es keine Wirme und keine Kilte, sondern nur bewegte Molekiile mit groerer oder
geringerer durchschnittlicher kinetischer Energie usw. Und schlieBlich gibt es »da drauen« si-
cherlich keinen Schmerz.*

Unsere Wahrnehmung von »Realitét« scheint also auf einer Rechenleistung unseres Gehirns
zu beruhen, das aufgrund der gezielten Auswahl dieser undifferenzierten Impulse durch die Sin-
nesorgane und -zellen und deren Auswertung bzw. Interpretation in Kombination mit seinen
»Erwartungen«, seiner » Aufmerksamkeit« sowie seiner eigenen Struktur sich eine Vorstellung
von den Dingen in der Welt (und damit auch von sich selbst) bildet.

Die wahrgenommene, phanomenale Welt, die Wirklichkeit, ist ein Konstrukt des Gehirns. Al-
lerdings kommt — und dies ist entscheidend — der Konstrukteur der Erlebniswelt in dieser Welt
nicht vor, genauso wenig wie der Autor eines Theaterstiickes im Stiick selber vorkommt (es
sei denn als Schauspieler) und der Maler eines Bildes in seinem Bild (es sei denn selber als
Teil des Bildes). Dieses Gehirn ist Teil der bewusstseinsunabhidngigen Welt, der Realitdt, und
deshalb ist es das reale Gehirn. Die Realitit ist uns erlebnisméBig unzuginglich; wir erleben
nicht, wie das Gehirn die Wahrnehmungsinhalte konstruiert, das Geddchtnis aktiviert und die
Gefiihle erzeugt, weil wir das Ergebnis dieser Konstruktionsprozesse sind. Wir selbst sind
Konstrukte.”

Kognitive Prozesse sind nie endende rekursive Prozesse des Errechnens einer Wirklichkeit aber
auch der Eigenwahrnehmung.’ Impulse aus der AuBenwelt (Perturbationen) erzeugen keine de-
terminierte Reaktion oder Verdnderung im Individuum, das Maturana und Varela als autopoieti-
sches, autonomes System verstehen, sondern regen lediglich moglicherweise strukturelle Verén-
derungen an. Auf keinen Fall handelt es sich dabei um irgendeine Art von Determiniertheit, wie
sie der Behaviorismus mit seinem input-output-Modell zugrunde gelegt hat.

Wahrnehmung ist also kein passives Aufnehmen von irgendwelchen eindeutig analysierbaren
Informationen der Aulenwelt, sondern in einem Hochstmaf3 die Aktivitit des kognitiven Sys-
tems, das sich permanent neu organisiert und strukturiert. Der Begriff der Neuroplastizitdt be-
schreibt diese Fihigkeit des Gehirns, sich permanent den Erfordernissen seines Gebrauchs anzu-

9
passen.

Bis noch vor wenigen Jahren wurde das Gehirn als vergleichsweise statisches Organ betrach-
tet. Trainieren wir einen Muskel, so wird er groer. Unsere Knochen bauen sich bestidndig um
und passen sich Belastungen oder auch fehlenden Belastungen an (womit nicht nur Astronau-
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ten zu kimpfen haben). Nervenzellen hingegen konnen sich nicht teilen; wir werden mit ih-
nen geboren, und dann sterben sie ab, ca. 10 000 jeden Tag. Zwar sind dann bei den oben er-
wihnten 20 Milliarden Neuronen nach 70 Jahren erst etwa 1,3% gestorben, das Bild ist insge-
samt jedoch unsagbar pessimistisch. Keine Gehirnwindung, die durch Kopfrechnen wéchst,
keine Anpassung an die wechselnden Anforderungen des Lebens, nur 1,5 kg schwabbelige,
unverinderliche, langsam vor sich hinsterbende, fiir immer unergriindliche Materie. Die Fra-
ge, welche geistige Nahrung fiir ein so verstandenes Gehirn gut sein sollte, macht ganz offen-
sichtlich keinen Sinn.

Nichts konnte falscher sein als diese Sicht! Wir wissen heute, dass das Gehirn das anpas-
sungsfihigste Organ ist, das wir besitzen. Im Gegensatz zu einem Computer ist es der ,,Hard-
ware* Gehirn nicht gleichgiiltig, welche ,,Software* gerade l4uft, denn die biologische Hard-
ware passt sich der Software bestidndig an. Es ist, als wiirde ein Personal Computer (PC) sich
bestindig selbst so umkonfigurieren, dass die laufende Software, einschlieBlich der bearbei-
teten Daten, optimal verarbeitet werden kann."

Somit ist das Erkennen stets eng mit dem Handeln verbunden, sowohl als Rechenleistung des
Gehirns als auch als Verhalten des Lebewesens seiner Umwelt gegeniiber. ,,Jedes Tun ist Erken-
nen, und jedes Erkennen ist Tun.“" Erkennen ist somit immer ein Tun, ein Sich-zu-etwas-in-Be-
ziehung-setzen, dessen Relationen in Form von semantischen Netzwerken bzw. mit Hilfe kogni-
tiver Karten (cognitive maps) organisiert werden.

Vieles weist darauf hin, dass das menschliche Gehirn bei der Organisation seiner Vorstellun-
gen und des individuellen Wissens mit raumlichen Modellen'’, Metaphern" und Bildern" arbei-
tet, wobei diese Modelle stets die eigene Position, Erwartungen, Gefiihle und Vorwissen mit ein-
beziehen.

Die Aufgabe des kognitiven Kartierens ist aber nicht die Schaffung eines Modells von den
Dingen und Beziehungen um seiner selbst willen, sondern dient dem Individuum zum Uberleben
in einer komplexen Umwelt, deren Komplexitit zu einer Reiziiberflutung fiihren wiirde, wenn
samtliche moglichen Sinneseindriicke ungefiltert und gleichberechtigt vom Gehirn verarbeitet
werden miissten. ,,Eine kognitive Karte ist ein Produkt, ist eines Menschen strukturierte Abbil-
dung eines Teils der riumlichen Umwelt.“"* Kognitives Kartieren ist eher ein Handlungsprozess,
eine Tétigkeit, als ein statisches Objekt. ,,Es ist die Art und Weise, wie wir uns mit der Welt um
uns herum auseinander setzen und wie wir sie verstehen.*'° Kognitive Karten sind duBerst indivi-
duell, je nach Lebensumstinden schaffen sie den unterschiedlichen Individuen unterschiedliche
Moglichkeiten des Uberlebens. Erfahrungen mit psychisch Kranken (Schizophrenen), aber auch
die Untersuchungen unterschiedlicher Kulturen verdeutlichen immer wieder eindrucksvoll, wie
gleiche Ereignisse duBlerst unterschiedlich interpretiert und bewertet werden und welche
Schlussfolgerungen Individuen um des Uberlebens willen daraus ziehen. Der Film Das Leben ist
schén von Roberto Benigni veranschaulicht dies in dramatischer Weise. »Fiir unser Uberleben ist
das Erstellen einer kognitiven Karte fiir das alltdgliche Verhalten ebenso notwendig wie fiir unse-
rer Identitit als denkende und kommunizierende Wesen.*"” In diesem Zusammenhang sei noch
auf die duflerst spannende Wahrnehmung von Gehorlosen hingewiesen, wie sie Oliver Sacks in
seinem Buch Stumme Stimmen"* beschreibt.
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2 Strukturelle Koppelung und »das dialogische Prinzip«

Konstruktivistische Theorien werden zuweilen als Solipsismus interpretiert. Diese Einschitzung
ist unzutreffend und wird sogar von den Vertretern des sogenannten Radikalen Konstruktivismus
zuriickgewiesen. Die Tatsache, dass das menschliche Gehirn relativ abgeschlossen, strukturde-
terminiert und autopoietisch ist, bedeutet nicht, dass es keinen Austausch mit der Umwelt gibt,
sondern dass die Beziehung zwischen Umweltreizen und der Wahrnehmung irgendeine Zwangs-
laufigkeit hat. Allerdings bedingen sich Erkennen und Handeln gegenseitig. Das eine ist nicht
ohne das andere. So kann menschliches Handeln kann als Orientierungsverhalten verstanden
werden.

Hierbei nimmt das kommunikative Handeln einen herausragenden Stellenwert ein. Kommuni-
kation wird auch in linguistischen Theorien als Handeln verstanden® und nicht als Informations-
iibertragung in der Form, dass eine Bedeutung oder Intention in einem sprachlichen Code ver-
schliisselt, durch Sprache libertragen und dann von einem Empféanger entschliisselt wird. ,,Kom-
munikation ist vielmehr zu verstehen als die wechselweise Gestaltung und Formung einer ge-
meinsamen Welt durch gemeinsames Handeln: Wir bringen unsere Welt in gemeinsamen Akten
des Redens hervor. Es sind bestimmte Eigenschaften unserer Sprache, die diese gemeinsame Er-
zeugung moglich machen. Diese bestehen in sprachlichen Handlungen, die wir stindig ausfiih-
ren: Aussagen, Versprechen, Bitten und Erkldarungen. Ein derartiges stindig aktives Netzwerk
von Sprechakten einschlieBlich ihrer Giiltigkeitsbedingungen ist nun in der Tat kein Werkzeug
der Kommunikation, sondern das Netzwerk, durch welches wir uns als Individuen selbst definie-
ren.*” Dass auch das sprachliche Handeln in der Kommunikation das menschliche Uberleben er-
moglicht, zeigen Untersuchungen, die deutlich machen, dass der Verzicht auf Kommunikation
zu schweren Defiziten fiihrt und das Uberleben bedroht.

Kommunikation verhilft aber nicht nur zur Orientierung iiber die Dinge, sondern vor allem
zum Sich-in-Beziehung-setzen zu den Dingen und den Menschen (in einem Lernkontext sind
dies die Mitlerner, der »Lehrer« und andere daran beteiligte Personen). Kommunikation hat so-
mit immer einen Beziehungsaspekt, den Watzlawick in seinem zweiten pragmatischen Axiom
zum Ausdruck gebracht hat: , Jede Kommunikation hat einen Inhalts- und einen Beziehungs-
aspekt, derart, dass letzterer den ersteren bestimmt und daher eine Metakommunikation ist.*"
Dieser Beziehungsaspekt zeigt sich jedoch nicht nur in Kommunikationsszenarien, sondern uni-
versell im menschlichen Orientierungsverhalten, so auch in Lernkontexten. Gregory Bateson hat
darauf hingewiesen, dass Lebewesen in Lernprozessen nicht nur das lernen, was Inhalt dieses
Lernkontextes sein soll, sondern auch, wie Lernen funktioniert und in welchem Rahmen es statt-
findet.” Batesons Unterscheidung zwischen »Proto-Lernen« und »Deutero-Lernen, fortgefiihrt
in seiner Theorie der Stufen des »Lernens O« bis »Lernen IV« verdeutlicht, welche Bedeutung
der Kontext, also die Beziehung des Lerners zum Lernsystem (inkl. Mitlerner, Lernmedien,
Lernort etc.) einnimmt und inwiefern sich der Lernkontext auf die Wahrnehmung der eigentli-
chen Inhalte des Lernens auswirkt. Somit erhélt der Kontext (oder Rahmen) eine Bedeutung zu-
gewiesen, die hiufig nicht beriicksichtig wird, weil der Fokus auf den Inhalten des Lernens und
deren Verarbeitung liegt. Fiir webbasierte Lernsysteme erhilt der Kontext eine besondere Be-
deutung, da er zunéchst stark defizitér ist, wie noch zu zeigen sein wird (s.u.).

Diese Konzentration auf den Kontext findet sich in der Dialogforschung, die — ausgelost durch
Martin Buber” — vor allem durch Bohm™, Hartkemeyer und Dhority” betrieben wird und innova-
tive Impulse in das schulische und berufliche Lernen getragen hat. Das Ziel des Dialogs ist die
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Aufdeckung kognitiver Strukturen der Dialogteilnehmer, ein gemeinsames Lernen im Aus-
tausch miteinander. Dialogische Konzepte sind sich dessen bewusst, dass die Teilnehmer nicht
iiber die Dinge der Welt selbst sprechen, sondern iiber ihre Wahrnehmung dieser Dinge, es ist
eine kultivierte Form des menschlichen Orientierungsverhaltens, es ist eine Form des Lernens,
die den Kontext und die Beziehungsebene berlicksichtigt. Der Dialog schafft den Dialogteilneh-
mer die Moglichkeit, Vorannahmen, Konstrukte einander zu verdeutlichen und damit sich ihrer
selbst bewusst zu werden.

Nun, wir sind alle in unseren Annahmen und Meinungen gefangen. Kehren wir zur Physik des
Bewusstseins zuriick und dazu, wie das Gehirn funktioniert: Wir stellen uns vor, das Gehirn
ist ein sich selbst organisierendes System, es nimmt seine Daten und formt daraus ein entspre-
chendes Bild. Das Gehirn verfihrt so stindig mit der aufgenommenen Information, und wir
machen es ebenso mit komplexeren Informationen iiber die Natur, iiber unsere Mitmenschen,
tiber Erfahrungen, Werte und Moral. Wir wollen ein logisches Weltbild entwickeln, und das
Gehirn macht das auch. Es kann gar nicht anders, wie Wasser in einem Strom nicht anders
kann, als den Wasserfall herabstiirzen - da es ein selbstangetriebenes, sich selbst organisieren-
des System ist.

Das Phantastische an einem guten Dialog ist, dass er deutlich macht, was unser Weltbild ist.
Es ist so, als schaue man in einen Spiegel und konne dabei in seinen eigenen Kopf sehen. Man
denkt plotzlich: »Mein Gott, das habe ich gedacht — hatte ich solche Vorurteile — mein Gott,
das ist mir nie aufgefallen [...].«

Das wird im Dialog deutlich. Es fallen Ihnen plétzlich die unterschiedlichsten Meinungen
auf. Wenn Sie sich iiber Thre Meinungen im klaren sind, die Sie nicht mdgen, dann dndert das
schon viel, denn das ist ein wichtiger Schritt auf dem Weg dahin, dass diese Meinungen ihre
Macht iiber Sie verlieren. Sie beginnen, ein neues Weltbild aufzubauen. So konnen Sie buch-
stdblich als eine verinderte, neue Person aus einem Dialog hervorgehen.

Es kann manchmal Wochen dauern, bis sich nach so einem Dialog der »aufgewirbelte Staub«
gelegt hat und ein logisches, konsistentes Weltbild neu entsteht. Es kann sein, dass Sie fiir ei-
nige Zeit aufgewiihlt sind. Einige Menschen werden durch einen Dialog verunsichert. Es ist
eine verwirrende Erfahrung, aber andererseits auch befriedigend.”

Im Dialog kommt ein Lernkonzept zum Ausdruck, das der Vorstellung entgegensteht, Lernen sei
Aufnahme von durch einem Lehrer zugeteiltem » Wissensstoff« durch den Lerner. Die kognitive
und emotionale Auseinandersetzung mit einem Thema findet hier im gemeinsamen Tun, in der
Kommunikation und deren Reflexion statt. Das mentale Modell wird in der Dialogsituation, die
eine Orientierungssituation ist, abgeglichen. Diese Form des Lernens hat sehr viel gemeinsam
mit Formen des kooperativen Lernens, wie sie von Dansereau” u.a. beschrieben wird.

Der Dialog ist nach Martin Buber die Grundbedingtheit des Menschen™. Er ist »nicht lediglich
eine Kommunikationsform, sondern er gehort zum Wesen menschlicher Identitit und des gesell-
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schaftlichen Miteinanders. Im Gespriach mit dem anderen kommen wir zu uns selbst, entwickeln
wir unser Selbstbewusstsein, entwickeln wir unsere Zugehorigkeit zu einer Verstdndigungsge-
meinschaft, erzeugen wir ein Welt, die wir mit anderen teilen, und die sich dadurch als viabel, als
verniinftig erweist. Der Dialog hat somit eine personliche, eine soziale und eine politische Di-
mension.«” Nur im dialogischen Umgang miteinander werden wir die Herausforderungen der
Zukunft bestehen konnen. Nur im gegenseitigen einander akzeptieren, aufeinander zugehen und
aufeinander horen werden wir eine Grundlage fiir die Gesellschaft des 21. Jahrhunderts bilden
konnen. Nur im Dialog werden wir ein Lernen kennenlernen, das nicht das Ziel hat, eine grof3e
Menge an Wissens-»Stoff« einzutrichtern, sondern den kompetenten und kreativen Umgang mit
Informationen und Wissen schafft.

Horst Siebert sieht den Dialog als »Bestandteil eines weltweiten Paradigmenwechsels [...] So
zeichnet sich im Bildungssektor, aber auch in der Managementwissenschaft und Organisations-
entwicklung, in der Psychotherapie und in Ansitzen in der Politik eine Akzentverschiebung von
einem normativen zu einem interpretativen Weltbild ab. Stichworte fiir diese Wende der Wahr-
nehmung sind der Abschied von einem technologischen Machbarkeitswahn und Aufwertung
von Selbstorganisation, der Abschied von dogmatischen Wahrheitsanspriichen und Anerken-
nung einer Pluralitit von Wirklichkeitskonstruktionen und der Abschied von der Informations-
gesellschaft (mit ihrer entmiindigenden Informationsfiille) hin zu einer Kommunikations- und
Lerngesellschaft.<”

Die Haltung des offenen Lernens erfordert vor allem eins, dass der Lerner die Verantwortung
fiir sein Tun und Denken iibernimmt und sich nicht von » Autorititen« entmiindigen lésst.

3 Ankerungen und die »emotionalen Grundlagen des Denkens«

Der dritte Aspekt betrifft die Beziehung zwischen dem Denken und der Emotionalitét. Der Ein-
fluss der Emotionen auf die menschliche Wahrnehmung, Informationsverarbeitung und das Ler-
nen ist allgemein bekannt™', wird aber hiufig wenig beriicksichtigt. Frederic Vester fasst die Zu-
sammenhinge in seinem Standardwerk Denken, Lernen, Vergessen zusammen und verdeutlicht
die Bedeutung der »Begleitinformation« (Metainformation) auf den Lernprozess, wenn er
schreibt, dass ,,die beim Lernen gespeicherte Information eben nicht nur aus dem Stoff besteht,
der gelernt wird, sondern auch aus den dabei mitgespeicherten, mitschwingenden iibrigen Wahr-
nehmungen. Ein Lerninhalt ist also immer begleitet on einer Menge anderer Informationen. "
Die Bedeutung dieser »Sekundirassoziationen« fiir das Lernen beschreibt Vester als ,,gewaltig*
und so dominierend, dass sie das Lernen fordern oder aber ,,unméglich machen* konnen. ,,Evo-
lutionsgeschichtlich ist es recht interessant, dass die Zuweisung von »Wertigkeit«, also der Ent-
scheid, was von der einstromenden Information aus der Auflenwelt wichtig ist und was nicht,
nicht von der GroBhirnrinde vorgenommen wird, die ja die AuSenwelt sehr detailliert, aber sozu-
sagen »leidenschaftslos« analysiert, sondern von dem eng mit der Gefiihlswelt verkniipften lim-
bischen System. Indem dieses weitaus idltere Organ und nicht der Cortex als Auswahlstelle im
Flaschenhals fungiert, erfolgt die Valenzzuweisung der Information also nicht »objektiv«, son-
dern — und dies scheint fiir das Uberleben des Individuums offenbar eine bessere Garantie abzu-
geben — auf die gefiihlsmiBige Erfahrung des Einzelnen zugeschnitten.*”

Luc Ciompi entwickelt diese Erkenntnisse zu seiner »fraktalen Affektenlogik« weiter und
analysiert Die emotionalen Grundlagen des Denkens.” Die neuronale Plastizitit ermoglicht die
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Verbindung senso-motorischer und kognitiver Abldufe mit zugehorigen affektiven, hormonalen
und vegetativen Komponenten zu einem funktionell integrierten neuronalen Assoziationssys-
tem.” Ein Affekt ist fiir Ciompi ,,eine von inneren oder dufleren Reizen ausgeldste, ganzheitliche
psycho-physische Gestimmtheit von unterschiedlicher Qualitdt, Dauer und Bewusstseinsna-
he*. Thre Rolle ist eine zentrale, denn sie leisten der menschlichen Kognition wertvolle Dienste.
Ciompi bezeichnet sie als die ,.entscheidenden Energielieferanten oder »Motoren« und »Moti-
vatoren« aller kognitiven Dynamik.*” Sie bestimmen den Fokus unserer Aufmerksamkeit, off-
nen und schlieBen den Zugang zu Gedichtnisspeichern, schaffen Kontinuitét (,,sie wirken auf
kognitive Elemente wie ein »Leim« oder »Bindegewebe«**, sie bestimmen die Hierarchie unse-
rer Denkinhalte und sind eminent wichtige Komplexititsreduktoren.

Auch Edmund K6sel weist in seiner Subjektiven Didaktik” auf die Zusammenhiinge zwischen
Emotion und Kognition hin und der Bedeutung emotional positiv stimmender Settings in Lernsi-
tuationen und -umgebungen hin.

Von multimedialen Informationsmodulen zu virtuellen
Lernumgebungen

1 Zur Situation computerunterstitzter Lernsysteme

Unter den oben dargestellten anthropologischen Priamissen wird zunéchst deutlich, dass es sich
beim computerunterstiitzten Lernen zunédchst um ein duflerst defizitires Lernen handelt, wenn
nicht die Moglichkeiten der multimedialen Prisentation von Informationsmaterial und die hy-
pertextartige Vernetzung dieser Informationen in modularer Form im Mittelpunkt der Betrach-
tungen stehen, sondern der Kontext, der das Deutero-Lernen® bestimmt. Dieser Kontext kann
das Lernen stark behindern kann, sogar unmoglich machen.

Auf der anderen Seite stehen die virtual communities im WWW sowie die Spiele-Szene, de-
nen es offensichtlich gelingt, wenigstens die emotionalen Beziige zu den Teilnehmern herzustel-
len und es ihnen ermoglicht, sich als individuelle Personlichkeit wahrgenommen zu fiihlen.

Die Problematik universitérer virtueller Lernumgebungen scheinen mir die folgende zu sein:

» Hiufig ist ein virtuelles Seminar noch hauptsichlich ein Informationspool, das multimedial
aufbereitetes Material anbietet, mit dem sich die Teilnehmer (zunichst) einzeln beschiftigen,
um es passiv zu rezipieren. Als Erginzung gibt es manchmal Diskussionsgruppen bzw. tuto-
rielle Unterstiitzung.

¢ Die Probleme, die Hardware und Software den Nutzern bereiten, sind ein weiterer Hinde-
rungsgrund. Computerabstiirze, schlechte Online-Verbindungen und unergonomische Be-
dienoberflidchen erschweren eine positive Wahrnehmung der Lernumgebung. Oft werden
schon die Grundlagen ergonomischer Erkenntnisse stréflich vernachléssigt, z.B. die Farbge-
staltung, die Aufbereitung von Texten fiir den Monitor, die Beriicksichtigung der human fac-
tors.

* Fine hypertextbasierte Lernumgebung hat oft die gleichen Defizite wie dies Hypertextsysteme
generell aufweisen — Orientierungsverlust (lost in hyperspace), Auffinden der relevanten In-
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formationen, zu weitreichende Navigationswege (Serendipity-Effekt), Verunsicherung des
Nutzers durch Angebotsfiille und Uniibersichtlichkeit.

2 Merkmale effizienter Lernumgebungen

Effiziente Lernumgebungen stellen den Nutzer in den Mittelpunkt und versuchen, ihm eine
ganzheitliche Erfahrung” zu bieten. Sie zeichnen sich dadurch aus, dass sie den Nutzer als

* emotionales Lebewesen

* individuelle Personlichkeit

* in der Welt aktiv handelndes Lebewesen

* soziales Lebewesen

* denkendes Lebewesen

ansprechen. Nicht nur verbal, sondern auch in der Eigendarstellung, in unterschwelligen Zei-
chen — durch Metainformationen.

Die Ansprache des Nutzers als emotionales Lebewesen heif3t zunéchst, den wichtigen Stel-
lenwert von Emotionen fiir das (lernende) Handeln zu beriicksichtigen. Dies bedeutet, dass sich
der Lerner vom Kontext ernstgenommen fiihlen kann, dass der Umgang mit dem Lernsystem als
lustvoll und anregend erfahren wird, dass seine Neugier angeregt und gefordert wird. (Hier ldsst
sich viel von guten Adventure-Spielen lernen, die mit Raummetaphern arbeiten.) Permanent
miissen motivierende Elemente integriert sein, die dem Lerner eine Riickmeldung und Bestiti-
gung bieten und dem Eindruck von Sterilitidt entgegenwirken. Erfolgserlebnisse miissen mog-
lich, ja sollten selbstverstidndlich sein, denn sie bieten positive Bestirkung und wirken motivie-
rend. Auch die Darstellung des Systems als ein von Menschen gemachtes fordert die emotionale
Beteiligung. Kein abstraktes Programm als Gegeniiber, sondern ein Lernsystem, das von konkre-
ten Personen erdacht und realisiert worden ist, die sich nicht nur verdeckt und unpersonlich iiber
ihr Produkt mitteilen, sondern sich zeigen, wie der Kiinstler eines Kunstwerkes sich zeigt. Das
Produkt hat also eine Geschichte, hat selbst wieder einen Rahmen — und im wahrnehmen dieses
Kontextes des Kontextes ist ein Verstehen der Genese und Geschichte des Kontextes moglich.
Die Frage, warum der Ersteller das System so und nicht anders konzipiert hat, welche Motive,
Gedanken, Emotionen und Konzepte ihn dabei geleitet haben, hilft ebenso wie das Verstdndnis,
warum bestimmte Inhalte in welcher Form und Reihenfolge ausgewihlt worden sind. Das Sys-
tem erhilt auf diese Weise an Transparenz und verliert seine bedrohlich wirkende Abstraktheit."”
Auf der anderen Seite muss es dem Nutzer moglich sein, eigene Emotionen mitteilen zu kénnen,
d.h. fiir sich und andere deutlich machen zu konnen. Das Wahrnehmen der eigenen Emotionen
ermoglicht eine Reflexion iiber diese Emotionen und ihre Ursachen.

Den Nutzer als Personlichkeit anzusprechen, heifit, Beziige zu seiner Lebenswelt herzustel-
len, ihn personlich anzusprechen und ihm die Moglichkeit zu geben, das webbasierte Lernsys-
tem mit anderen Erfahrungssystemen seiner Lebenssituation zu verkniipfen. Das konnte bei-
spielsweise die Erginzung der Arbeit am Bildschirm mit der haptischen Arbeit beim Erstellen
eines MindMaps auf einem Papier sein. Oder die Ergdnzung des Lernsystems durch den Besuch
eines Museums, einer Institution oder anderer Orte, die etwas mit der Thematik zu tun haben.
Die Herstellung von Beziigen zur personlichen Lebenssituation verhilft bei der Verankerung des
Erlernten. Den Nutzer als Personlichkeit anzusprechen bedeutet auch, ihm die Kontrolle iiber die
Lernumgebung zu libertragen. Er muss die Moglichkeit haben, das System seinen Erfordernis-
sen anzupassen und den Verlauf der Interaktion zu bestimmen. Jede Form der Géngelung (und
wenn es das langwierige Abspielen einer nicht steuerbaren Videosequenz ist), signalisiert dem
Nutzer, dass er mit seinen individuellen Bediirfnissen nicht ernstgenommen wird. Zum Ernstge-
nommenwerden gehort auch die Tatsache, dass das Lernsystem eine gro3e Aktualitit besitzt.

41 SIEGEL 1997
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Wenn Erkennen und Tun eng miteinander verbunden sind, dann ist es weiterhin notwendig,
den Nutzer als aktiv handelndes Lebewesen anzusprechen. Jede Form der Eigenaktivitit ver-
bessert den Lernerfolg, fiihrt zu einer vertieften kognitiven und emotionalen Verarbeitung in der
Auseinandersetzung mit dem Lernthema. Die gemeinsame Arbeit an Themen mit anderen im
Dialog kann dies verstidrken und einen Reflexionsprozess in der Gruppe anstoflen. Hilfreich ist in
diesem Zusammenhang auch die Forderung der Darstellung von Lernergebnissen bzw. Zwi-
schenschritten, z.B. die Préisentation einer These, die als Ausgangspunkt fiir die weitere Diskus-
sion dienen kann, oder die Formulierung von Fragen oder Lernzielen, die zunéchst an das Thema
gestellt werden.

Lernen hat auch immer einen sozialen Bezug. Der Mensch erlebt sich stets in sozialen Bezie-
hungen und sollte deshalb auch als soziales Wesen angesprochen werden. In der Lernsituation
sollte die Umgebung ihm ermoglichen, sich als Mitglied einer Lerngruppe wahrzunehmen, der
er etwas tiber sich selbst mitteilen kann und sollte, und iiber die und deren Teilnehmer er etwas
erfahren kann. Das Lernen in der Gruppe fordert das dialogische Lernen, motiviert und ermog-
licht eine stirkere Konstanz im Lernprozess. Die Gruppe kann eine gemeinsame Wissensbasis
erarbeiten und sich dariiber austauschen. Teil dieser Lerngruppe ist der Lehrer, der bei Bedarf
moderiert, Impulse einbringt, coacht, berit und begleitet. Er steht der Gruppe nicht als der Orga-
nisator des Lernprozesses gegeniiber, der Struktur, Ablauf und Ergebnisse des Lernens festlegt,
sondern fordert das eigengesteuerte, selbstindige und explorative Lernen als Prozess.

SchlieBlich ist der Lerner noch als denkendes Lebewesen anzusprechen. Dies bedeutet, dass
das Lernsystem ihm neben den kommunikativen Angeboten Hilfestellung und Material zur Ver-
fligung stellt, mit dessen Hilfe das Thema erschlossen werden kann. Hierbei empfiehlt es sich,
nicht eine mehr oder weniger systematisierte Menge von Informationsmaterial anzubieten, son-
dern nachvollziehbare Strukturen, die vom Lerner bzw. der Lerngruppe angepasst und verindert
werden konnen. Hierbei sollte von dem Konzept der Kernideen" ausgegangen werden, um einer
lernbehindernden Segmentierung des Themas vorzubeugen. Das Lernsystem sollte es ermogli-
chen und dazu anregen, seine Nutzung, die Gruppensituation und den eigenen Lernprozess be-
wusst zu reflektieren. Es sollte Hilfestellungen bieten, wo notwendig, es sollte dem Lerner die
Moglichkeit geben, Lernentwicklung und -erfolge zu dokumentieren und den Mitlernern mittei-
len zu konnen.

Die Entwicklung zukiinftiger Lernumgebungen mit ganzheitlichem Charakter, stellt eine gro-
Be Herausforderung dar. Nur wenn es gelingt, solche Lernumgebungen zu entwickeln, wird das
virtuelle Lernen erfolgreich sein und neue Lernqualitéiten bieten konnen.

3 Vom Screen-Design zum virtual environment design

In ihrem Buch Computers as Theatre stellt Brenda Laurel ein Konzept fiir zukiinftige Softwa-
reentwicklung und damit eine neuartige Perspektive der Computernutzung vor. Die Forderung
Laurels ist, den Computer nicht als Werkzeug, sondern als Medium aufzufassen™, wobei mit Me-
dium nicht ein Vermittler oder Ubertriiger, sondern ein Milieu bzw. Umgebung gemeint ist.
Brenda Laurel vergleicht die Nutzung eines Computers (und der Software) mit dem Besuch ei-
nes Theaters — beide kénnen eine konzipierte Erfahrung (,,designed experience*”) ermoglichen.
Bei beiden geht es um Raumerfahrung, um Handeln, um die Wahrnehmung von Beziigen und
Zusammenhingen. Bei zukiinftigen Entwicklungen sollte deshalb die Darstellung (das Interfa-
ce) gestaltet werden, sondern die Handlungen und das potentielle Verhalten eines Nutzers. ,,Fo-
cus on designing he action. The design of objects, environments, and characters is all subsidery
to this central goal.”*
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Eine Lernumgebung als Biihne, in der sdmtliche Teilnehmer interagieren, auftreten, mitspie-
len, nicht als Zuschauer, sondern als Darsteller. Dieses Konzept greift antike Dramentheorien
(z.B. das Katharsis-Konzept) auf. Vielleicht ist dies der Beginn der Verschmelzung von Lernum-
gebungen, Spielen, virtuellen Gemeinschaften und virtueller Realitit zu einer Moglichkeit,
Computer als Teil der Lebenswirklichkeit zu sehen, als wertvoller Rahmen, der lebensbegleiten-
des Lernen ermdoglicht — und mehr.
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