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Neue Welten erkunden

Die (hochschul-)didaktischen Potenziale der Welthaftigkeit 
virtueller Medienumgebungen

Zusammenfassung

Virtual-Reality (VR)-CAVE-Räume, Augmented-Reality-Anwendungen (AR) oder 
desktop- und andere interaktive bildschirmbasierte Technologien ermöglichen es, im-
mer komplexere digitale Medienumgebungen zu erschaff en. Diese Umgebungen be-
dienen sich bestimmter medialer Techniken, um authentisch wirkende Welten her- 
und darzustellen. Es fehlt jedoch häufi g an theoriegeleiteten Einsatzszenarien solcher 
virtueller Welten für das Lehren und Lernen. Der Artikel befasst sich deshalb mit den 
welterzeugenden Lernpotenzialen von digitalen Medienumgebungen in einer ersten 
Annäherung unter Verwendung des Konzeptes der „virtuellen Fiktionalität“. Im Zen-
trum steht dabei die Frage, welche Rolle die Welt(-haft igkeit) solcher Umgebungen für 
den Lernprozess spielen kann. Wie fi nden Welther- und -darstellung in konventionell-
digitalen und virtuellen Lernumgebungen statt? Welche Faktoren sind dabei entschei-
dend und welchen Einfl uss nehmen sie auf Aspekte wie Immersion, Motivation und 
Teilhabe?

1.  Einleitung

Der Einfl uss der physischen Umgebung auf den Lernprozess ist schon seit einiger Zeit 
Gegenstand der bildungswissenschaft lichen und lernpsychologischen Forschung (vgl. 
Skerlak et al., 2014). Im Zuge der digitalen Gestaltung des hochschulischen Lehrens 
und Lernens werden Räume und ihre Rolle zudem verstärkt neu gedacht (vgl. Brandt 
& Bachmann, 2014). So versprechen hybride Lösungen u. a. einen nahtlosen Über-
gang vom physischen Hier und Jetzt zur völligen Orts- und Zeitunabhängigkeit. Vir-
tuelle Welten, die beispielsweise durch Simulationsumgebungen erzeugt werden, eröff -
nen darüber hinaus neue Potenziale für die Abbildung realitätsnaher Situationen (vgl. 
Rose et al., 2000). Das kann zum einen dazu dienen, Räume zugänglich zu machen, 
die außerhalb unserer Reichweite oder Sinneswahrnehmung liegen (z. B. vergangene 
Epochen). Zum anderen können so realitätsnahe, authentisch wirkende Situationen 
erzeugt und damit eine hohe Unmittelbarkeit der Lernerfahrung geschaff en werden 
(vgl. Loke, 2015). Doch welche Rolle nimmt dabei der/die Lerner/in ein und welchen 
Einfl uss hat das auf den Lernprozess?

Der Philosoph Nelson Goodman geht in Weisen der Welterzeugung davon aus, dass 
nicht nur das Schaff en von Welten ein Erzeugen dieser ist, sondern dass auch ande-
re Modi wie der des Erkennens konfi gurativ-kreative Potenziale besitzen (vgl. Good-
man, 2001). Sabine Ammon schließt hieran an, wenn sie konstatiert, dass „Welter-
zeugungsprozesse […] zugleich Verstehensprozesse“ seien (2005, S. 285). Dieser 
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konstruktivistisch-erkenntnistheoretische Ansatz bietet in einer didaktischen Per-

spektivierung interessante Anknüpfungspunkte an konstruktivistische Lerntheorien, 

wie sie insbesondere für Digital-Game-based-Learning-Szenarien (DGBL) interessant 

sind (vgl. Prensky, 2007). Digitale Spiele (als wahrscheinlich bekannteste Form vir-

tueller Welten) sind von einem performativen und konfi gurativen Charakter geprägt 

und zeichnen sich, wie Spiele im Allgemeinen, vor allem durch ihre Regeln aus.  Diese 

defi nieren die Handlungsmöglichkeiten von Spieler/innen und kreieren gemeinsam 

mit anderen Elementen wie der audiovisuellen Gestaltung oder der Narration nach 

 Katie Salen und Eric Zimmerman einen „space of possibility“ (2004, S. 67). In diesem 

Raum der Möglichkeit können sich Spieler/innen mit ihren (Inter-)Aktionen ständig 

in Bezug zur dargestellten Welt setzen und diese dadurch kontinuierlich mit hervor-

bringen. Auf so eine aktive Art und Weise an der Erzeugung einer fi ktionalen Welt 

teilzuhaben, kann starke Immersionseff ekte auslösen, welche sich in VR-Umgebungen 

durch die hermetische Abschirmung mittels Headset und dem gleichzeitigen Anspre-

chen mehrerer Sinneskanäle noch verstärken.1 

Virtuelle Welten zeichnen sich also dadurch aus, dass sie sowohl das Eintauchen 

in einen Datenraum als auch die Interaktion und Konfi guration der dort verarbeite-

ten Daten ermöglichen (vgl. Münker, 2005). Dementsprechend wollen wir „virtuell“ 

nicht nur als Eigenschaft  von VR-Anwendungen verstehen, sondern auch in einem 

allgemeineren Sinne auf all jene (digital generierten künstlichen) Welten beziehen, die 

Nutzer/innen ein Handeln, Erleben und Erfahren im Spannungsfeld zwischen Poten-

zial und Umsetzung erlauben.2 Diese Diff erenzierung erscheint medienphilosophisch 

unterkomplex, soll in dieser pragmatischen Verwendung jedoch lediglich dazu dienen, 

Virtualität heuristisch operationalisierbar zu machen, um hierunter die Welten um-

fangreicher VR-Anwendungen ebenso zu fassen wie jene eher „konventioneller“ Ein-

satzfelder wie digitaler Spiele. Dergestalt kann die Mediendidaktik heterogenen Be-

darfen der Lerner/innen sowie unterschiedlichen infrastrukturellen Voraussetzungen 

der Hochschulen gleichermaßen Rechnung tragen. Beide Arten virtueller Medienum-

gebungen ermöglichen ein situatives Handeln, welches im Zuge der Kompetenzorien-

tierung hochschulischer Lehre an immer größerer Bedeutung gewinnt. Für die didak-

tische Einbindung derartiger Medienumgebungen in Lehr-Lernkontexte sind daher 

auch medienwissenschaft liche Konzepte potenziell ergiebig, die Situiertheit, Konfi gu-

ration und Welterzeugung fokussieren. Darunter fällt auch das Konzept der virtuellen 

Fiktionalität (Matuszkiewicz & Weidle, 2019).

2.  Virtuelle Fiktionalität

Matuszkiewicz und Weidle profi lieren mit der virtuellen Fiktionalität ein Konzept, 

das sich dezidiert von rein narrativen Fiktionsformen abkehrt, um sich vermehrt per-

1 Oliver Grau spricht in diesem Zusammenhang auch von einer raumzeitlichen „Telepräsenz“, 
also dem Eindruck einer tatsächlichen Anwesenheit (2003, S. 13).

2 Marie-Laure Ryan führt mit Blick auf die Verwendung des Begriff s ‚virtuell‘ aus: „Nowadays 
we label virtual everything we experience or meet in ‘cyberspace’“ (2001, S. 25).
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formativ-konfi gurativen Welterzeugungsstrategien zuzuwenden. Dabei wählen sie 

VR-Umgebungen als Untersuchungsgegenstand und heben Aspekte wie die (physi-

sche) Anwesenheit in der Welt, die aktive Aneignung dieser und die Rolle von Per-

formanz und Konfi guration als zentrale Charakteristika der Welterzeugung hervor. 

Das Konzept lässt sich auf digitale Spiele als virtuelle Welten im Allgemeinen übertra-

gen, wenn auch nicht mit der skizzierten Reichweite. Insofern können Lerner/innen 

mit und in Räumen der Möglichkeiten interagieren, die virtuell fi ktionale Welten im 

Sinne eines Spannungsfeldes zwischen „konventionellen“ auf der einen und „vollwer-

tigen“ VR-Umgebungen auf der anderen Seite bieten. Hier können sie die virtuellen 

Möglichkeiten konkret ausagieren, in denen ein situatives Erleben und Erfahren mög-

lich ist, das (bei VR-Anwendungen) bis zum Körperlichen reichen kann. Damit bilden 

diese Räume als welterzeugende virtuelle Lernumgebungen ein interessantes Spielfeld 

der digitalen Hochschuldidaktik. Im Folgenden soll dies beispielhaft  an einem „kon-

ventionelleren“ Einsatzfeld dargestellt werden.

3. Konventionelle Medienumgebungen als Lernwelten

Die wahrscheinlich populärste virtuell fi ktionale Lernwelt in einem konventionellen 

Sinne dürft e Minecraft  (2009; Education Edition, 2016) sein, das zugleich wohl auch 

eines der digitalen Spiele mit dem größten Raum der Möglichkeiten ist. Die Welt-

erzeugung ist hier spielmechanisch bestimmend und Spielmodi wie der „Kreativmo-

dus“ erlauben vielfältige didaktische Einsatzszenarien insbesondere in der Schule, wo 

es die Lebenswelt vieler Kinder und Jugendlicher ohnehin schon massiv (mit-)prägt. 

In hochschulischen Lehr- und Lernkontexten sind im Sinne der virtuellen Fiktionali-

tät Lehr-Lernszenarien interessant, die einem DGBL-Ansatz folgen. Das im Winter-

semester 2019/20 an der Universität Kassel von Kai Ruffi  ng und Kai Matuszkie wicz 

durchgeführte Projektseminar „Assassin’s Creed Odyssey (2018) und das klassische 

Griechenland“ befasst sich nicht nur basierend auf besagtem Spiel und der dazugehö-

rigen Discovery Tour: Ancient Greece (2019; einem Lernprogramm) mit der entspre-

chenden Epoche, sondern verbindet diesen Ansatz auch mit einem medienprodukti-

ven Vorgehen, das auf den Ausbau der „digital literacy“ der Lerner/innen abhebt, da 

die Leistungsnachweise in Projektgruppen als Videoessay zu erbringen sind. Anschlie-

ßend ist die Publikation dieser als OER geplant. 

Anhand dieses Lehrprojekts soll exemplarisch ausgeführt werden, welche Rolle der 

Welthaft igkeit in solchen Lehr-Lernszenarien bzw. den dadurch angestoßenen Lern-

prozessen zukommt, wie Weltherstellung und -darstellung dementsprechend stattfi n-

det und welche Rolle Immersion, Motivation und Teilhabe hierbei spielen können. Es 

geht also um die mediendidaktischen Vorteile virtuell fi ktionaler Welten, die an zwei 

Aspekten ausgestellt werden. Erstens situieren Hauptspiel und Lernprogramm die Stu-

dierenden unmittelbar in einer authentischen Rekonstruktion des klassischen Grie-

chenlands, sodass diese handelnd diese Epoche erleben und erfahren können, indem 

sie sich direkt mit historischen Orten, Persönlichkeiten sowie Ereignissen auseinan-

dersetzen. Durch die Anwesenheit in der Spielwelt in Form eines Avatars wird Ge-
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schichte aktiv angeeignet.3 Lerner/innen haben an Geschichte bzw. der Bildung von 

Geschichtsbildern Anteil, indem sie eintauchen und „von innen“ heraus refl ektieren.

Zweitens nehmen die Studierenden so performativ-konfi gurativ an der Erzeugung 

historischer Welten als Geschichtsbilder teil. Sie erzeugen (in Anlehnung an Good-

man, 2001) Welten durch (kritische) Refl ektion, Dekonstruktion und Rekonstrukti-

on im Rahmen des historischen Verständnisprozesses und erwerben hierdurch (neben 

Wissensbeständen) elementare geschichtsdidaktische Kompetenzen. Die erstellten Vi-

deoessays sind Produkte dieser Welterzeugung, die sogleich auf einen größeren Rah-

men verweisen. Lehrprojekte wie das vorliegende eigenen sich, um im Rahmen ei-

nes „systemisch-ganzheitlichen konnektivistischen Lernansatzes“ umgesetzt zu werden 

(vgl. grundlegend Siemens, 2005). So sind nicht nur die Videoessays als Produkte des 

Lernens zu verstehen, sondern der Prozess an sich, da die damit verbundenen Inter-

aktionen und Kommunikationen Teil einer „konnektivistischen Lernwelt“ sind, die 

Lerner/innen untereinander sowie mit den Lehrer/innen ebenso verbindet wie mit 

aufb ereiteten Lehr-Lernmaterialien, historischen Quellen, der Forschungsliteratur und 

anderen digitalen Artefakten. Die Welthaft igkeit derartiger Welten zeichnet sich dem-

entsprechend durch rege Interaktionen innerhalb einer Netzwerkstruktur aus, die auf 

einer möglichst weitreichenden Ausdehnung des Raumes der Möglichkeiten basiert 

und eine Verräumlichung auf mehreren Ebenen leistet (virtuelle Spielwelt als Lernwelt 

vs. Netzwerk als konnektivistische Lernwelt).

4.  Fazit und Ausblick

Ziel dieses Beitrags war es, das Konzept der virtuellen Fiktionalität mediendidaktisch 

fruchtbar zu machen, um den welterzeugenden Lernpotenzialen von digitalen Me-

dienumgebungen nachzugehen. Obwohl das Konzept für die Betrachtung von VR-

Umgebungen entwickelt wurde, lässt es sich auch auf eher konventionellere Medien-

umgebungen wie digitale Spiele anwenden. Dabei zeigte sich, dass Lernwelten in 

Abhängigkeit zum jeweiligen Raum der Möglichkeiten, der sowohl durch das Spiel 

selbst als auch durch das zugehörige Lehr-Lernszenario eröff net wird, in unterschied-

lichen Ausprägungsgraden mit und durch die Lerner/innen hervorgebracht werden 

können. Ob die Welterzeugung wie bei Minecraft  nun integraler Bestandteil der Spiel-

mechanik ist, oder sich wie bei Assassin’s Creed eher in explorativen und interpreta-

tiven (Inter-)Aktionen äußert, im Vordergrund steht das situierte Aushandeln von 

Lerninhalten, die durch das Präsenzempfi nden erfahr- und nachvollziehbar werden. 

Durch die Möglichkeit des konfi gurativ-performativen Erforschens, Refl ektierens, De-

konstruierens und Erweiterns werden die Lerner/innen Teil einer konnektivistischen 

Lernwelt, die sich in verschiedene Richtungen und auf mehreren Ebenen aufspannen 

kann. Das besondere mediendidaktische Potenzial liegt dabei in der möglichst weit-

reichenden Ausdehnung des Raumes an Möglichkeiten, den die Lernenden kreativ 

ausgestalten können. Auch wenn der Workload solcher Medienumgebungen hoch ist, 

3 Zur Bedeutung des Avatars für Immersion, Identifi zierung und Engagement vgl. u. a. Van der 
Land et al., 2015 und Annetta, 2006.
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lassen erste Beobachtungen bereits die Vermutung zu, dass damit immersive und par-
tizipative Lernprozesse angestoßen werden können, die die (intrinsische) Motivation 
steigern und insgesamt lernförderlich sind (vgl. Boyle et al., 2016). Das zeigte sich so-
wohl in der Präsenzlehre, als auch in den Online- bzw. Selbstlern- und -arbeitsphasen, 
in denen der Austausch innerhalb und zwischen den Projektgruppen äußerst rege war.

Im Sinne eines systemisch-ganzheitlichen bzw. konnektivistischen Ansatzes (als 
Ergänzung systematischer konstruktivistischer Verfahren) in der Hochschullehre soll-
ten die sich durch virtuell-fi ktionale Welten eröff nenden Handlungsmöglichkeiten den 
Lernzielen entsprechend zusammengestellt und die Verbindung zwischen Lerner/in-
nen und Wissensbeständen als Netzwerke der Wissensorganisation fokussiert werden. 
Aufwendigere VR-Umgebungen bieten dafür deutlich mehr Optionen. Mit Hilfe der 
eigenen Anwesenheit in der Lernwelt und den damit verbundenen physischen Hand-
lungsmöglichkeiten können so zum Beispiel die Verräumlichung intensiviert, das Prä-
senzempfi nden erhöht sowie Transfer- und Erinnerungsleistungen durch die Ver-
knüpfung zu Alltagserfahrungen von Lerner/innen unterstützt werden. Außerdem hat 
die direkte körperliche Partizipation eine besonders hohe Relevanz beim Erwerb von 
praktischen Fähigkeiten und implizitem Wissen. Welche konkreten Mehrwerte diese 
Betonung der (physischen) Präsenz und Verräumlichung in der Hochschullehre im 
Zusammenhang mit VR-Anwendungen tatsächlich für die Welterzeugung aus einer 
mediendidaktischen Perspektive bringt, soll in einer vergleichenden Studie praktisch 
erprobt werden.
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