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Multimedia und Lernstiltyp: Unterstiitzt Online-Distance-Learning
unterschiedliche Lernstiltypen und fiihrt zu mehr Lernerfolg?

In der vorliegenden Studie haben wir uns mit der Frage beschdftigt, ob
Lernerfolg, Multimedianutzung und der Lernstiltyp nach Kolb (1984) im
Distance-Learning-Kurs VIRT.UM, der online angeboten wird, zusammen-
hdngen. Dabei stellte sich heraus, dass Studierende beim Arbeiten mit
VIRT.UM zwar selektiv unter den ihnen angebotenen Multimediatypen aus-
wdhlten, die Auswahl aber nicht von ihrem jeweiligen Lernstiltyp abhing.
Der Lernerfolg der Studierenden wurde durch die Nutzung bestimmter
Multimediatypen gefordert, hing aber ebenfalls nicht vom Lernstiltyp ab.
Hierfiir gibt es verschiedene, sich nicht ausschliessende Erkldrungen.

Einleitung

Das zunehmende Aufkommen von Online-Distance-Learning’ auch im uni-
versitdren Bereich hat hohe Erwartungen geweckt. So wird im Gegensatz
zur Vorlesung vom Lernen via Internet erwartet, dass es die Interaktivitét
und das aktive Lernen der Studierenden stirker fordert und individuelle
Lernbediirfnisse besser unterstiitzt (Schulmeister, 1996; Blumstengel,
1998; Zumbach & Reinmann, 1998; Merrill, 2002).

Diese Erwartungen haben sich jedoch nur zum Teil erfiillt. Verschiedene
Lernwirksamkeitsstudien, in denen Online-Distance-Learning mit gleich-
wertigen, traditionellen Lehrveranstaltungen verglichen wurden, haben ge-
zeigt, dass Studierende in beiden Veranstaltungen gleich gut lernten
(Russell, 2001; Hall et al., 2000; Johnson et al., 2000; Tucker, 2001;
Dutton, Dutton & Perry, 2002; Lindemann-Matthies & Meyer, in Begut-

' Definition von Online Distance Learning: Ein Grossteil oder die gesamte Ver-
anstaltung findet online statt. Es gibt keine personlichen Treffen zwischen Studieren-
den und Dozierenden (Arabasz & Baker, 2003)
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achtung). Dies deutet darauf hin, dass Online-Distance-Learning nicht
automatisch zu einer im Vergleich zur Vorlesung besseren Lehre fiihrt.
Oftmals sind Online-Distance-Learning-Kurse ein Spiegelbild traditioneller
Lehrveranstaltungen. Lehrinhalte werden analog zu einem Vorlesungs-
skript als Texte auf dem Bildschirm présentiert, durch Abbildungen, even-
tuell noch durch Animationen veranschaulicht und mit Hilfe von Selbst-
tests, hdufig in Form von Multiple-Choice-Tests, iliberpriift. Wie Twigg
(2001) ausfiihrt, wird dabei der Weg traditionellen universitidren Lernens
eingehalten: «Here’s the syllabus, go off and read or do research, come
back and discuss». Mit solchen Modellen ldsst sich das Potential von
Online-Distance-Learning, das heisst eine stirkere Lernerorientierung und
Individualisierung des Lernens, nicht verwirklichen. Wie aber dann?
Inzwischen verstehen wir, dass sich die Schwierigkeiten von Studierenden
beim Online-Distance-Learning durch gute Instruktionen in den Kursen
abbauen lassen (Ally, 2004). Vermehrt wird vorgeschlagen, in Online-
Distance-Learning- Kursen kollaboratives, problem- und aktivititsbasiertes
Lernen einzusetzen (Ally, 2004) oder stattdessen Lehrveranstaltungen im
Blended-Learning-Modus durchzufiihren, bei denen sich Online-Phasen
mit Kontaktphasen zu Dozierenden abwechseln (Motschnig-Pitrig &
Mallich, 2004).

Verschiedentlich wurde betont, dass Online-Kurse (Online-Distance-
Learning-Kurse und Blended-Learning-Veranstaltungen) so aufgebaut sein
sollten, dass sie mdoglichst unterschiedliche Lernstiltypen unterstiitzen, das
heisst, den individuellen Lernbediirfnissen von Studierenden Rechnung
tragen (Gray & Palmer, 2001; Tucker, 2001). Lernstiltypentheorien be-
sagen, dass Personen mit unterschiedlichen Lernstiltypen auf verschiedene
Art und Weise lernen (Kolb, 1984; Vester, 2001) und dass diese Unter-
schiede die Lernmotivation und den Lernerfolg beeinflussen k&nnen
(Nistor, 2001). Ein Lernstiltyp zum Beispiel lernt am besten durch
Visualisierung, ein anderer anhand klarer Strukturen, ein dritter bendtigt
Abwechselung, und es ist zu fragen, in wie weit beim Online-Lernen den
verschiedenen Lernstiltypen Rechnung getragen werden kann (Bork, 1992;
Paschke et al., 2003a). Studien haben einen Einfluss individueller Lern-
stiltypen auf den Lernerfolg (Tucker, 2001) oder die gewéhlte Lernstrategie
(Bremer, 2000) gezeigt. Es gibt Hinweise darauf, dass Studierende mit
einem ausgeprégten visuellen Lernstiltyp und der Fihigkeit, multimediale
Inhalte zu verstehen und zu verarbeiten, besonders gut online lernen kon-
nen (Maki & Maki 2002). Auch kann erwartet werden, dass ein Angebot
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aus Texten, Illustrationen, Videos und Lernaktivititen mit verschiedenen

Stufen der Multimodalitit bzw. Multicodalitit verschiedene Lernstiltypen

unterstiitzt. Klare Richtlinien, welche Lernstiltyp durch welche Elemente in

einem Online-Kurs unterstiitzt werden, fehlen aber (Coffield et al., 2004).

Es sollte deshalb vermehrt untersucht werden, welche Inhalte, Aufgaben

und Werkzeuge in multimedialen Online-Lernumgebungen die einzelnen

Lernstiltypen optimal unterstiitzen (Nistor 2001; Schulmeister 2004). Wire

dies bekannt, konnte bereits bei der Entwicklung von Online-Kursen auf

die Integration entsprechender Elemente geachtet werden, was allerdings

mit Mehrkosten verbunden wére (Schulmeister 2004).

Wir haben uns im Rahmen einer Evaluation des Online-Distance-Learning-

Kurses «VIRT.UM - virtuelle Umweltwissenschaften» die folgenden Fra-

gen gestellt:

1. Wihlen Studierende beim Arbeiten mit VIRT.UM selektiv unter den
ihnen angebotenen Multimediatypen aus?

2. Falls ja, hdngt diese Auswahl von ihrem jeweiligen Lernstiltyp ab?

3. Beeinflusst die Auswahl der Multimediatypen und der jeweilige Lern-
stiltyp den Lernerfolg der Studierenden?

Aufbau von VIRT.UM

VIRT.UM ist ein Online-Distance-Learning-Kurs, der seit 2001 am Institut
fiir Umweltwissenschaften der Universitit Ziirich angeboten wird (weitere
Informationen unter: http://www.unizh.ch/uwinst/virtum). VIRT.UM dient
dazu, dass Studierende sich die fiir ein Studium der Umweltwissenschaften
erforderlichen naturwissenschaftlichen Grundkenntnisse in Biologie, Geo-
graphie, Mathematik und Chemie im Selbststudium aneignen konnen. Der
Stoff von VIRT.UM ist Bestandteil der Priifungen einzelner Lehrver-
anstaltungen.

Begleitend zum Kurs gibt es ein Buch, das alle Grundlagen- und Vertie-
fungstexte enthilt, wobei die Texte auch online zugénglich sind (Paschke et
al., 2003b). Nur online zuginglich sind die Vernetzungsmodule und Multi-
mediainhalte des Kurses: Abbildungen, Illustrationen, Ubungen und Mul-
tiple-Choice-Fragen. Die multimedialen Elemente prisentieren zum Teil
die gleichen Inhalte wie die Lehrtexte, gehen zum Teil aber auch dariiber
hinaus (Abbildung 1) und sind unterschiedlich multimodal und multicodal.
Im Kurs nicht unterstiitzt wird das Lernen mit Audioelementen.
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Die Lehrtexte machen 60% des Kurses aus und werden sowohl
online als auch im Buch prisentiert. Sie sind z. T. in der Online-
Version durch Abbildungen illustriert.

Vernetzungsmodule stellen umweltwissenschaftliche Zusammen-
hénge dar, ebenfalls vorwiegend in Form von Texten.

Illustrationen visualisieren die Lehrinhalte in Form von Tutorials, in
denen die Inhalte Schritt fiir Schritt présentiert werden. In diesen
Illustrationen sind Bilder und begleitende, erklidrende Texte unmittel-
bar nebeneinander présentiert, um maximalen Lernerfolg zu garan-
tieren (Mayer, 2001). Zum Teile enthalten diese Illustrationen auch
Animationssequenzen.

Multiple-Choice-Tests geben Feedback auf richtige sowie falsche
Antworten. Dieses Feedback ist meistens weiterfiihrend und geht
iiber den Inhalt der Texte hinaus.

Den Studierenden stehen verschiedene Ubungen zur Verfiigung:
Quizze und weiterfiihrende Verstindnisfragen werden am Bild-
schirm présentiert und erméglichen es den Studierenden zu iiber-
priifen, ob sie ein Modul verstanden haben. In interaktiven Ubungen
l6sen die Studierenden eine Aufgabe, zum Beispiel iiber die sta-
tistische Wahrscheinlichkeitsrechnung in Form eines interaktiven
Tutorials, wobei an verschiedenen Stellen eine Eingabe der Studie-
renden erforderlich wird, die dann zur Losung fiihrt.

Unter Sonstiges fassen wir verschiedene Elemente wie zum Beispiel
Lernziele oder Instruktionen zusammen.
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Abbildung 1: Inhalte von VIRT.UM aufgeteilt auf die verschiedenen
Medientypen. 60% aller Inhalte finden sich als Lehrtexte online und im
Lehrbuch. 40% der Inhalte gehen tliber den Inhalt der Lehrtexte hinaus und
finden sich nur online (Boxenanteile unter dem waagrechten Strich). Die
Multimediatypen wiederholen zum Teil die Inhalte der Lehrtexte (Boxen-
anteile iber dem waagrechten Strich).
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Evaluation von VIRT.UM

In der Evaluation wurde der Lernerfolg der Studierenden ermittelt.

Im Wintersemester 2003/2004 wurde VIRT.UM auf verschiedenste Art und
Weise evaluiert. So wurde unter anderem die Lernwirksamkeit des Online-
Distance-Learning im Vergleich zu einer konventionellen Vorlesung unter
Verwendung eines experimentellen Versuchsdesigns getestet. Die 75 an der
Untersuchung teilnehmenden Studierenden (39 Frauen und 36 Miénner)
wurden dabei zufillig in zwei grosse Gruppen eingeteilt, die sich weder im
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Alter, Geschlecht, noch in der Semesterzahl der Studierenden unterschie-
den (Chi-Quadrat-Tests: jeweils p > 0.05).

Diese Gruppen mussten sich den Lernstoff in einer ersten Lernphase
entweder durch das Online-Lernen mit VIRT.UM oder aber durch den
Besuch der Vorlesung aneignen. In einer zweiten Lernphase lernte dann
jede der beiden Gruppen mit der jeweils anderen Lernmethode. In einem
schriftlichen Vortest wurden die Vorkenntnisse und in einem Zwischentest
(nach der ersten Lernphase) und Nachtest (nach der zweiten Lernphase) das
jeweils erworbene Wissen der Studierenden ermittelt (fiir Details zur
Lernwirksamkeitsstudie: Lindemann-Matthies & Meyer, in Begutachtung).

Im Vorfeld der Evaluation wurden die Lernstiltypen ermittelt.

Die Lernstiltypen der Studierenden wurden im Vorfeld der Evaluation
ermittelt. Hierzu wurde der standardisierte Lernstiltypentest nach Kolb
(1984) verwendet. Das Learning Style Inventory (LSI) nach Kolb (1984) ist
eine der am Besten entwickelten Lernstiltypisierungen. Die Ursprungs-
version stammt aus dem Jahr 1976, fiir die vorliegende Studie wurde die
aktuelle Version (Version 3 aus dem Jahr 1999) ins Deutsche tibersetzt. Die
Reliabilitit des Instrumentes war bei den ersten Versionen problematisch,
konnte aber durch Weiterentwicklungen verbessert werden (Coffield et al.,
2004). Wie die meisten Lernstiltypentests weist allerdings auch das LSI
Mingel in der Validitdt auf, da vorausgesetzt wird, dass Lernende sich
prizise und konsistent selbst einschitzen konnen. So miissen beim LSI
Testpersonen in einem schriftlichen Fragebogen jeweils zwolf Sitze mit
einer von vier vorgegebenen Antwortméglichkeiten beenden, um die Art
und Weise ihres Lernens zu beschreiben. Eine solche Selbstbewertung des
eigenen Lernstils erscheint problematisch, da sie nicht immer mit dem
tatsdchlich beobachteten Lernstil von Personen iibereinstimmt (ausfiihr-
liche Diskussion in Coffield et al., 2004). Dennoch kann die Untersuchung
von Lernstilen hilfreich bei der Diskussion um Lernszenarien und Lernum-
gebungen sein (Schulmeister, 2004).

Gemiss der Theorie von Kolb konnen vier Lernstiltypen unterschieden
werden: Assimilierer, Konvergierer, Divergierer und Akkomodierer.
Assimilierer bevorzugen beim Lernen reflektierendes Beobachten sowie
abstrakte Begriffsbildung und sind deshalb besonders unter Akademikern
verbreitet. Thre Stirken liegen im Verstehen und Erstellen theoretischer
Modelle. Konvergierer bevorzugen abstrakte Begriffsbildung und aktives
Experimentieren. Thre Stdrken liegen im Ausfiihren von Ideen. Konkrete
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Erfahrung und reflektierendes Beobachten sind die Stirken von Divergie-
rern. Sie konnen gut in Gruppen lernen und arbeiten. Akkomodierer lernen
am Besten durch aktives Experimentieren und konkrete Erfahrung. Sie
neigen zu intuitiver Problemlésung durch Versuch und Irrtum. Detaillierte
Beschreibungen der Stdrken der einzelnen Lernstiltypen finden sich zum
Beispiel bei Bremer (2000).

Die Evaluation von VIRT.UM zeigte, dass unter den beteiligten Stu-
dierenden Assimilierer am hdufigsten vertreten waren (Tabelle 1). Die Ver-
teilung auf die verschiedenen Lernstiltypen war in Gruppe 1 und Gruppe 2
dhnlich (Chi-Quadrat-Test: p > 0.05) und die Lernstile waren zudem
gleichmissig auf die Hauptficher und Geschlechter aufgeteilt (Chi-
Quadrat-Tests: jeweils p > 0.05).

Tabelle 1: Lernstiltyp der an der Evaluation beteiligten Studierenden

(n=175)
Lernstiltyp Anzahl
Assimilierer 32
Konvergierer 22
Divergierer 14

Akkomodierer 7

Studierende konnten wdhrend der Online-Lernphase frei zwischen den
verschiedenen Multimediatypen des Kurses wdhlen.

Wihrend der Online-Lernphase konnten die Studierenden frei zwischen
allen vorhandenen Multimediatypen des Kurses wihlen. Dabei behandeln
die Multimediaelemente die gleichen Inhalte wie die Lehrtexte (Buchtexte
und Texte auf den Bildschirmen), so dass die Studierenden mit den Multi-
mediatypen zu den gleichen Lernergebnissen kommen konnten wie mit den
Texten (siehe auch Aufbau von VIRT.UM).

Im Nachtest sollten die Studierenden unter anderem ankreuzen, mit wel-
chen der Multimediatypen des Kurses sie in VIRT.UM vor allem gearbeitet
hatten.

Erwartete Bevorzugung von Multimediatypen in VIRT.UM durch die
verschiedenen Lernstiltypen

Es ist zu erwarten, dass je nach Lernstiltyp (Kolb, 1984) bestimmte multi-
mediale Elemente in VIRT.UM bevorzugt werden (Tabelle 2).
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Tabelle 2: Erwartete Bevorzugung bestimmter Multimediaclemente durch
die verschiedenen Lernstiltypen nach Kolb (1984). Die Kurz-
beschreibung der Lernstiltypen folgt Honey & Mumford

(1992).
Lernstiltyp Kurzbeschreibung des Bevorzugte
Lernstiltyps Multimediaelemente
(Erwartung)
Akkomodierer | - Fiihrt gern Experimente durch | Illustrationen, sofern
- Méchte Neues ausprobieren diese abwechslungs-
- Liebt Abwechslung reich gestaltet sind

Ubungen, Tests sofern
diese Interaktivitit und
Ausprobieren erfordern
Konvergierer | - Vollzieht Theorie und Experi- | Texte
mente Schritt fiir Schritt nach | Schritt-fiir-Schritt
Illustrationen in Form
von Tutorials

Assimilierer - Zieht eigene Schliisse aus Texte
Experimenten und Theorie Lllustrationen in Form
- Reflektiert Theorie von Tutorials
Divergierer - Sucht nach Anwendungsmog- | Tests, Ubungen

lichkeiten fiir Theorie

Ergebnisse

Studierende wdhlten bestimmte Multimediatypen bevorzugt aus.

Im Nachtest sollten die Studierenden unter anderem ankreuzen, mit
welchen der vier aufgelisteten Multimediatypen sie in VIRT.UM vor allem
gearbeitet hitten. Die Ergebnisse zeigen, dass vor allem die in VIRT.UM
angebotenen Illustrationen und Tests genutzt wurden (Tabelle 3), wobei ein
Viertel aller Studierenden ausschliesslich mit Hilfe der Illustrationen
arbeitete (Tabelle 4).
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Tabelle 3: Gesamthéufigkeit der Nutzung der vier in VIRT.UM zur Ver-
fiigung gestellten Multimediatypen durch die Studierenden (n =
59). Mehrfachantworten waren moglich.

Multimediatypen Gesamtnutzung (%)
Illustrationen (Animationen, Filme) 69.5
Tests 44.1
Online-Texte 33.9
Ubungen 27.1

Tabelle 4: Von den Studierenden (n = 59) beim Arbeiten mit VIRT.UM
genutzte Multimediatypen

Zum Arbeiten genutzte Multimediatypen Nutzung (%)

Ausschliesslich Illustrationen 254
Ausschliesslich Tests 12.0
Illustrationen und Tests 10.2
Illustrationen und Texte 10.2
Illustrationen und Ubungen 8.5
Illustrationen, Tests und Ubungen 6.8
Ausschliesslich Texte 6.8
Texte und Tests 5.1
Texte, Tests und Illustrationen 3.4
Tests und Ubungen 3.4
Texte, Ubungen und Illustrationen 34
Texte und Ubungen 1.6
Texte, Ubungen und Tests 1.6
Texte, Illustrationen, Tests und Ubungen 1.6
Ausschliesslich Ubungen 0.0

Die Auswahl der Multimediatypen hing nicht vom Lernstiltyp ab.

Entgegen unserer Annahme hing die Auswahl der von den Studierenden
zum Arbeiten mit VIRT.UM genutzten Multimediatypen (siehe Tabelle 3)
nicht vom Lernstiltyp ab (Chi-Quadrat-Tests: jeweils p > 0.05).

Die Auswahl bestimmter Multimediatypen beeinflusste den Lernerfolg der
Studierenden.

Um den Einfluss der genutzten Multimediatypen sowie des Lernstiltyps auf
den Lernerfolg der Studierenden festzustellen, wurde eine multiple Regres-
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sion (Riickwartsmethode) durchgefiihrt. Bei dieser Analyse wurden
zundchst alle unabhiingigen Variablen (einzelne Multimediatypen ver-
wendet: ja / nein, Zugehdrigkeit zu einem bestimmten Lernstiltyp: ja / nein)
und die Interaktionen in das Modell einbezogen. Danach wurde Schritt fiir
Schritt jeweils diejenige Variable mit dem geringsten Einfluss heraus-
genommen, bis nur noch Variablen mit einer Signifikanz von p < 0.05 iibrig
blieben (Bortz 1999, Biihl & Zéfel 1998). Die Datenverarbeitung erfolgte
mit dem Statistikprogramm SPSS fiir Windows (Version 12.0).

Die Ergebnisse zeigen, dass die Nutzung von Illustrationen (Beta = 0.35)
sowie die kombinierte Nutzung von Illustrationen und Ubungen (Beta =
0.28) bzw. Online-Texten und Tests (Beta = 0.28) einen signifikanten
positiven Effekt auf den Lernerfolg (gemessen als Differenz zwischen dem
Wissen im Nachtest und Vortest) hatte. Insgesamt erklért dieses Modell
allerdings nur 20% der Gesamtvariation im Lernerfolg. Der Lernstiltyp
einer Person hingegen hatte keinen Einfluss auf ihren Lernerfolg.

Diskussion

In der vorliegenden Studie haben wir uns mit der Frage beschiftigt, ob
Lernerfolg, Multimedianutzung und der Lernstiltyp nach Kolb (1984) im
Online-Distance-Learning-Kurs VIRT.UM zusammenhingen. Dabei stellte
sich heraus, dass Studierende beim Arbeiten mit VIRT.UM zwar selektiv
unter den ihnen angebotenen Multimediatypen auswihlten, die Auswahl
aber nicht von ihrem jeweiligen Lernstiltyp abhing. Der Lernerfolg der
Studierenden wurde durch die Nutzung bestimmter Multimediatypen
gefordert, hing aber ebenfalls nicht vom Lernstiltyp ab. Hierfiir gibt es
verschiedene, sich nicht ausschliessende Erklarungen.

(1) Das von uns verwendete Messinstrument ist nur eines unter vielen: Das
Learning Style Inventory nach Kolb (1984) ist zwar eine der am Besten
entwickelten Lernstiltypisierungen. In der Literatur existieren aber eine
Fiille weiterer Ansitze zur Klassifizierung von Lernstiltypen (fiir eine
Ubersicht vgl. Coffield et al. 2004). Fiir die vorliegende Untersuchung
bedeutet dies, dass unter Verwendung einer anderen Klassifizierung
moglicherweise die Multimediawahl und damit gegebenenfalls auch der
Lernerfolg der Studierenden im Kurs durch ihren Lernstiltyp hitte erklirt
werden konnen. Da sich aber einige der Klassifizierungen nicht aus-
schliessen, sondern tiberlappen, konnen Lernende mehreren Lernstiltypen
gleichzeitig zugeordnet werden, was deren Verwendung als Erkldrungs-
variable erschwert.
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(2) Lernstiltypen sind flexibel: Der Lernstiltyp einer Person ist nicht
statisch, sondern kann sich im Laufe der Zeit durch Lernen und Erfahrung
dndern (Kolb, 1981; Schulmeister, 2004). So vermutet Schulmeister
(2004), dass der individuelle Gebrauch von Lernstiltypen kontext-relativ ist
und gelegentlich mit Inhalten, Aufgaben und institutionellen Gegebenhei-
ten variiert. In diesem Fall wére ein Zusammenhang zwischen Lernstiltyp,
gewihltem Multimediatyp und Lernerfolg ohnehin nicht zu erwarten.

(3) Die in VIRT.UM angebotenen Multimediatypen unterstiitzen ver-
schiedene Lernstiltypen gleich gut: Moglicherweise unterstiitzen die in
VIRT.UM angebotenen Multimediatypen aber auch verschiedene Lern-
stiltypen gleich gut und sind fiir jeden Lernstiltyp geniigend lernwirksam
(vgl. Gray & Palmer, 2001). So konnte bereits in den Voriiberlegungen zur
Studie ein Multimediatyp nicht unbedingt nur einem Lernstiltyp zugeordnet
werden (siche Tabelle 1). Immerhin hitten wir aber erwartet, dass zum
Beispiel eine Kombination aus Ubungen und Tests in erster Linie von
Divergierern und Akkomodierern geniitzt wiirde. Studien haben gezeigt,
dass in virtuellen Seminaren vor allem Divergierer und Akkomodierer
durch die Online-Aufgaben motiviert wurden und besonders gut mit ihnen
lernen konnten (Bremer, 2000; Nistor, 2001).

(4) Der Lernstiltyp ist nur ein Aspekt der Individualitit von Lernenden:
Traditionellerweise wurde Lernen als etwas Berechenbares und als eine
lineare Anhdufung von Wissen angesehen, als ob Lernen leere Kopfe in der
immergleichen Art und Weise fiillt (Falk, 2001). Von einem konstrukti-
vistischen Standpunkt aus gesehen ist Lernen aber sehr personlich und ein
lebenslanger Akkumulierungsprozess, der mehr mit Konsolidierung und
Wiederholung bereits verstandener Ideen zu tun hat als mit der Kon-
struktion vollig neuer Wissenstrukturen (Siebert, 1997; Falk, 2001;
Anderson et al., 2003). Individuelles Vorwissen wird deshalb als der
Einflussfaktor auf Lernen angesehen (Ausubel 1968).

Aspekte der Individualitit von Lernenden sind aber auch individuelle
Lernstrategien, die Lernmotivation, die mentale Lernfidhigkeit und nicht
zuletzt die Personlichkeit des Lernenden. Die Zahl méglicher lernrelevanter
Faktoren und ihrer Interaktionen untereinander ist allerdings viel zu hoch,
als dass wir sie je wirklich erfassen konnten (Schulmeister, 2004).

Lernen ist ausserdem ein sozialer Prozess, bei dem die Kommunikation vor
allem mit Mitgliedern der eigenen Lerngruppe (Peers), aber auch mit
Personen von ausserhalb der Gruppe als besonders lernwirksam gilt (Hiltz
et al., 2000; Falk, 2001). Sind Peers beim Online Lernen zum Beispiel
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nicht in der Lage, alleine oder im Dialog untereinander bereits vorhandenes
Wissen und neu zu erwerbende Kenntnisse gerade zu Beginn einer Lern-
einheit miteinander zu verkniipfen, kann ihr Lernerfolg gegeniiber dem von
Studierenden einer konventionellen Vorlesung stark zuriickbleiben. Dort
besteht im Allgemeinen die Mdoglichkeit, durch Fragen und Nachfragen so-
wohl von Seiten der Studierenden als auch der Dozierenden Verkniipfun-
gen herzustellen und damit auf der Basis positiven Feedbacks im Lernen
voranzuschreiten (Johnson et al. 2000). Kollaboratives Lernen sowie eine
gute Betreuung durch Dozierende und andere Personen werden deshalb als
wichtige Elemente fiir den Erfolg von Online-Lernen genannt (Uberblick in
Ramage, 2001).

Die Notwendigkeit eines sozialen Austausches beim Lernen und der Erfolg
in der Lerngruppe ist deshalb ebenfalls ein Ausdruck der individuellen
Lernstrategien der Studierenden.

Die individuell unterschiedliche Auswahl im Multimediaangebot des
Kurses zeigt, dass Studierende in VIRT.UM personliche Lernstrategien
verwirklichen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen zwar, dass bei der Auswahl
der in VIRT.UM angebotenen Multimediatypen der Lernstiltyp der Stu-
dierenden keine Rolle spielte, dass aber die Studierenden im Multimedia-
angebot des Kurses selektiv auswihlten. Dies bedeutet, dass die Studieren-
den durchaus mit individuellen Strategien lernten, dass diese aber nicht
eindeutig der von uns verwendeten Lernstiltypenklassifizierung nach Kolb
zugeordnet werden konnten. Zukiinftige Studien sollten deshalb vermehrt
statt Lernstiltypen die individuellen Lernstrategien der Studierenden er-
fassen (Schulmeister, 2004).

Interessanterweise beeinflussten in der vorliegenden Untersuchung nicht
alle gewihlten Multimediaelemente und damit verbundenen Lernstrategien
den Lernerfolg in gleichem Masse. Obwohl letztendlich alle Studierenden
die zum Bestehen der Veranstaltung notwendigen Punktezahlen erreichten
und damit erfolgreich waren (siehe Lindemann-Matthies & Meyer, in Be-
gutachtung), erhohte vor allem die Nutzung der in VIRT.UM angebotenen
Ilustrationen (Animationen und Filme) sowie die kombinierte Nutzung
von Illustrationen und Ubungen bzw. Online-Texten und Tests den
Lernerfolg der Studierenden. Mdoglicherweise haben also nur diejenigen
Studierenden in VIRT.UM besonderen Erfolg, deren Lernstrategie eine
kombinierte Nutzung vieler Multimediaeclemente gleichzeitig umfasst.
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Multimediale Lernumgebungen sollten Studierende dann auf eine solche
individuelle Lernstrategie vorbereiten, um deren Lernerfolg zu erhShen.
Eine moglich Erkldrung fiir das beobachtete Phédnomen ergibt sich aus dem
kognitiven Model von Mayer (2001), wonach Menschen getrennte mentale
Systeme fiir verbale und nicht-verbale Informationen besitzen und be-
deutungsvolles Lernen nur dann geschieht, wenn fiir jedes System
relevante Informationen zur Verfiigung gestellt werden und in einer zu-
sammenhédngenden Prdsentation organisiert sind. Verschiedene Unter-
suchungen konnten diese Theorie fiir das Lernen mit Multimedia bestétigen
(siehe Astleitner et al., 2006 fiir Referenzen). Als Gestaltungskriterien fiir
multimediale Lernumgebungen lésst sich daraus ableiten, dass Texte und
visuelle Medien nicht getrennt, sondern in rdumlicher Nédhe zueinander
angeboten werden sollten. Die Animationen und Filme von VIRT.UM
folgen diesem Gestaltungsprinzip: Text und Bilder werden immer neben-
einander angeboten.

Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung von Lernumgebungen unter Beriick-
sichtigung verschiedener Lernstiltypen bzw. Lernstrategien

Eine umfassende Empfehlung, wie das Multimediaangebot eines Online-
Kurses auszusehen hat, um verschiedenen Lernstiltypen Rechnung zu
tragen, ldsst sich aus der vorliegenden Studie nicht ableiten. Das abwechs-
lungsreiche Multimediaangebot in VIRT.UM hat es aber den Studierenden
erlaubt, selektiv auszuwihlen und damit individuelle Lernstrategien zu
verfolgen, wobei Illustrationen, in denen Text, Bild und Animations-
sequenzen nebeneinander vorlagen, die Erinnerungsleistungen und damit
den Lernerfolg der Studierenden positiv beeinflusst haben. Es wire deshalb
zu begriissen, wenn in Online-Kursen moglichst viele verschiedene
Multimediatypen und Elemente nebeneinander angeboten wiirden, auch
wenn es Einschrinkungen aus Kosten- und Zeitgriinden gibt. In jedem Fall
wire es wiinschenswert, Kurse als offene Lernsituationen anzulegen, in
denen Lernende hohe Freiheitsgrade im Umgang mit Lernobjekten haben
und zwischen diesen nach eigenem Gutdiinken auswihlen konnen, so dass
der Lernenden seine Individualitdt maximal im Lernprozess umsetzen kann
(Schulmeister, 2004).

Dank
Wir danken ganz herzlich allen Studierenden, die an der vorliegenden
Untersuchung teilgenommen haben, fiir ihre Unterstiitzung und die zur
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Verfiigung gestellte Zeit, die weit iiber das Pensum einer normalen Vor-
lesung hinausging. Ebenfalls danken wir zwei anonymen Gutachtern fiir
ihre wertvollen Kommentare.
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