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Abstract

Distance Education or Distance Learning, whose characteristic is the possibility of an extensively
time- and place-independent study, is looking back to a long tradition in the context of traditional dis-
tance universities. The extended use of new technological applications leads to a change in available
teaching methods, also in the area of university education. Through the integration of new information
and communication technologies (ICT) into the educational program of institutions offering Distance
Learning, a modern variant, the DistancE-Learning, emerged. By the implementation of DistancE-
Learning elements into the university educational program diverse forms of virtual education institutes
evolved, which vary widely in quality and quantity of the implementation of virtual applications. ‘Vir-
tual Full-Universities’ and ‘Online Distance Universities’ represent two distinct forms of this devel-
opment. By using several criterions like ‘group of addressee’, ‘offered courses of study and examina-
tions’, ‘number of students’, ‘degree of virtuality in teaching’, ‘language’ and ‘university fees’ several
of this virtual university models shall be compared. Furthermore, the article will discuss the question
which contribution these two forms of virtual universities can perform in reference to a transnational
university education concept.

Einleitung

Das Fernstudium, im anglophonen Raum mit Distance Education oder Distance Learn-
ing bezeichnet, dessen Kennzeichen die Mdglichkeit eines weitgehend zeit- und orts-
unabhingigen Studiums ist, kann im Rahmen klassischer Fernuniversititen auf eine
lange Tradition zuriickblicken. Das verstirkte Aufkommen neuer technologischer
Moglichkeiten, auch fiir den Bereich der Hochschullehre, fithrt zu einer Verdnderung
der verfiigbaren Lehrmethoden. Durch die Integration neuer Informations- und Kom-
munikationstechnologien in die Studienangebote von Fernlehrinstitutionen ist eine
moderne Form von Distance Learning, das DistancE-Learning, entstanden. Die Ein-
bindung von DistancE-Learning-Elementen in die Hochschullehre hat zur Entwicklung
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verschiedener Formen virtueller Bildungsinstitutionen auf der Hochschulebene ge-
fiihrt, die in der Qualitit und Quantitit des Einsatzes virtueller Lehranteile stark variie-
ren.

Virtuelle Voll-Universitdten und Online-Fernuniversitdten stellen zwei komplexe
Auspragungen dieser Entwicklung dar. Anhand der Kriterien ,Adressatengruppe‘, ,an-
gebotene Studiengéinge und -abschliisse®, ,Studierendenzahl, ,Grad der Virtualitit® in
der Lehre, ,Sprache‘ sowie ,Hohe der Studiengebiihren sollen einige dieser virtuellen
Hochschulmodelle miteinander verglichen werden. Des Weiteren wird in dem vorlie-
genden Artikel der Fragestellung nachgegangen, welchen Beitrag diese beiden Formen
virtueller Hochschulen derzeit, aber auch zukiinftig, im Rahmen eines transnationalen
Hochschulbildungsraumes leisten kénnen.

1. Von Distance Learning iiber E-Learning zum DistancE-Learning

Im offentlichen Diskurs iiber das Lehren und Lernen mit neuen Medien herrscht eine
mitunter verwirrende Begriffsvielfalt vor. Dabei mangelt es auch an einer genauen
Differenzierung der fiir die virtuelle Lehre entscheidenden Methoden ,E-Learning*
und ,Distance Learning‘, die zumeist synonym verwendet werden, obwohl beide Me-
thoden klar voneinander zu unterscheiden sind. Zwar tiberschneiden sie sich in einigen
Bereichen, jedoch sind charakteristische Unterschiede dieser Lehrmethoden nicht von
der Hand zu weisen.

1.1 Distance Learning

,Distance Learning® oder ,Distance Education® ist zundchst durch die physische Tren-
nung von Lehren und Lernen gekennzeichnet. Diese rdumliche Trennung der am
Lehrprozess beteiligten Parteien beschrinkt Distance Learning auf den Bereich der
off-campus-Lehre. Der erste Paragraph des ,,Gesetzes zum Schutz der Teilnehmer am
Fernunterricht definiert Fernunterricht als ,,die auf vertraglicher Grundlage erfolgen-
de, entgeltliche Vermittlung von Kenntnissen und Fahigkeiten, bei der 1. der Lehrende
und der Lernende ausschlielich oder liberwiegend rdumlich getrennt sind und 2. der
Lehrende oder sein Beauftragter den Lernerfolg tiberwachen* (FernUSG, 1976, § 1).
Traditioneller Fernunterricht auf der Hochschulebene verlduft auf dem Korrespon-
denzweg. Der Fernstudierende bekommt auf dem Postweg Studienbriefe zugestellt, die
innerhalb einer vorgeschriebenen Frist bearbeitet werden sollen. Das Lehrmaterial be-
inhaltet neben dem eigentlichen Lehrstoff auch Testfragen, anhand derer das Gelernte
tiberpriift werden kann. Ergidnzt werden die Studienbriefe durch Lehrmaterialien in
Form von audiovisuellen Medien. Die Bearbeitung endet in der Regel mit der Erstel-
lung einer umfangreichen Hausarbeit, die an das Fernlehrinstitut zuriickgeschickt und
dort von den zustindigen Tutoren bewertet wird. Der Fernstudierende ist wihrend des
Lernvorgangs weder an bestimmte Zeiten noch an einen festgeschriebenen Ort gebun-
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den. Lediglich vereinzelt angebotene Prdasenzphasen oder -veranstaltungen schrinken
diese Freiheit ein.

Wihrend des Lernvorganges tritt der Studierende in der Regel nicht in direkten
Kontakt mit den fiir die Entwicklung des Materials zustdndigen Experten. Die Beant-
wortung von Riickfragen und die Begleitung der Studierenden erfolgen durch so ge-
nannte Tutoren. Daniels (1990) spricht in diesem Zusammenhang davon, dass die
,sunterrichtung durch die Institution® erfolgt, nicht durch eine konkrete Lehrperson
(zitiert nach Guri-Rosenblit, 2005, S. 470). Durch diese Form der Lehre kénnen grof3e
Studierendenzahlen von wenigen Lehrenden unterrichtet werden.

Distance Education beriicksichtigt bestimmte Bediirfnisse einer Abnehmerschatft,
die aus unterschiedlichen Griinden nicht an konventionellen Priasenzveranstaltungen
teilnehmen kann. Sie verfolgt dabei eine ,,barrier-removal mission* (ebd., S. 472), in-
dem Barrieren wie Zeit und Ort, aber auch Erstausbildung, soziale Klasse, Berufstitig-
keit und familidre Verpflichtungen iiberwunden werden. Die relevante Zielgruppe von
Distance Education-Angeboten ist daher in der Regel élter als Studierende an Prasenz-
universitdten und studiert hdufig auf dem zweiten Bildungsweg. Auch sind viele Stu-
dierende in Teilzeitstudiengdngen eingeschrieben, um ihrer Berufstitigkeit weiterhin
nachgehen zu konnen. Den Lernenden werden ein hohes Mal3 an Selbstorganisation
und Selbstlernstrategien abverlangt, weshalb diese Lehr- und Lernform fiir das grund-
stindige Erststudium als ungeeignet angesehen wird.

1.2 E-Learning

,E-Learning® ist ein relativ neues Phdnomen und bezieht sich auf die Verwendung
elektronischer Medien fiir eine Vielzahl von Lernabsichten, die von Ergdnzungsfunk-
tionen in der Prisenzlehre bis hin zu vollstindigen Online-Seminaren reichen. Kerres
(2001, S. 14) definiert E-Learning als ,,Oberbegriftf fiir alle Varianten internetbasierter
Lehr- und Lernangebote®. Dabei ist Distanz hier keine definierende Charakteristik, die
physische Trennung von Lehrperson und Lernenden kein unbedingtes Kennzeichen
von E-Learning. Diese Unterrichtsform mithilfe von neuen Informations- und Kom-
munikationstechnologien ist gleichermallen fiir ,off-* wie fiir ,on-campus‘-Lehre ge-
eignet, wenngleich sie hdufig auf eine elektronische Lernprozessunterstiitzung redu-
ziert wird.

Der Studierende kann auf die angebotenen Unterrichtsmaterialien individuell und
vollstdndig zeit- und ortsungebunden zugreifen. Die jeweilige E-Learning-Plattform
bietet Raum fiir direkte Interaktion zwischen wenigen Studierenden und der Lehrper-
son. Die Unterrichtung findet meist durch Online-Tutoren statt. Der Lernende muss
tiber eine hohe Selbstlernkompetenz verfiigen und kann den Lernprozess individuell
gestalten. Im Gegensatz zum traditionellen Fernstudium finden E-Learning-Arrange-
ments ihre Zielgruppen-Abnehmer in allen Studierendengruppen und auf allen Bil-
dungsebenen gleichermalen.
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1.3 DistancE-Learning

Durch die Integration elektronischer Informations- und Kommunikationstechnologien
in das Lernkonzept Fernunterricht entwickelt sich ,Distance Education® zu ,DistancE-
Learning® (vgl. Fachverband fiir Fernlernen und Lernmedien, www.forum-distance-
learning.de). Der Einsatz neuer Medien in der Lehre ist jedoch mit hohen Kosten ver-
bunden, die sich erst mittelfristig rechnen. Die Schaffung mediendidaktischer Kompe-
tenzen auf Seiten der Lehrenden, Anschaffungskosten fiir Technik und Software sowie
die Entwicklungskosten fiir qualitativ hochwertige E-Learning-Materialien fiihren da-
zu, dass Fernlehrinstitutionen neue Informations- und Kommunikationstechnologien
trotz aller zu vermutenden Vorteile nur langsam adaptieren.

Die vom Einsatz neuer Medien ausgehenden Vorteile fiir Distance Education sind
vielfdltig: Studierende erhalten einen vereinfachten Zugang zu Bibliotheken und ande-
ren Informationsressourcen, und Selbststudienmaterialien konnen laufend aktualisiert
werden. Durch synchrone Online-Kommunikation erhalten Studierende weiterhin die
Moglichkeit, online in eine unterstiitzende Interaktion zwischen Lehrenden, Tutoren
und anderen Studierenden zu treten, ohne auf die vereinzelt angebotenen Prisenz-
phasen angewiesen zu sein. Dadurch sollen eine Erh6hung der Lernmotivation erreicht
und sozialer Kontakt verstirkt werden. Auch das im traditionellen Fernstudium kaum
durchfiihrbare Gruppenlernen wird trotz rdumlicher Distanz im virtuellen Raum er-
moglicht. DistancE-Learning kann damit das individuelle Lernen unterstiitzen, ermog-
licht aber auch kooperative Lernformen.

Eine Studie des U.S. Department of Education (2002) hat ergeben, dass die Ziel-
gruppe des DistancE-Learnings vergleichbar mit der des klassischen Distance Learn-
ings bleibt. Demnach nehmen verstirkt solche Studierende an DistancE-Learning-
Programmen teil, die familidre Verantwortung und begrenzte Zeit zur Verfiigung
haben. Sie bevorzugen das Teilzeitstudium und arbeiten Vollzeit, wihrend sie zum
Studium eingeschrieben sind. Die befragten Fernstudierenden gaben eine Priferenz fiir
Lehrmaterialen, die im Internet dargeboten werden, vor der Verfiigbarkeit iiber
AV-Medien an (U.S. Department of Education, 2002, S. iii—iv). Schulmeister (2001,
S. 227) dagegen konstatiert, dass die Bedingungen eines virtuellen Studiums fiir Stu-
dienanfianger ,,wenig forderlich zu sein [scheinen], vor allem, weil es schwierig ist,
virtuell so etwas wie Studierfahigkeit zu erwerben®. Es sei ,,eine Spaltung der Klientel
in Prasenzstudierende und Kontaktstudierende* zu erwarten, innerhalb derer virtuelle
Universititen ,,vorwiegend Aufbaustudiengdnge, Ergidnzungsstudienginge, Kurzstu-
dien und einzelne virtuelle Seminare anbieten werden, da die {iberwiegend berufstatige
Klientel spezielle Kenntnisse fiir die Anwendung in der Berufspraxis vermittelt haben
will“ (ebd.). Die Grenzen zwischen ,Distance Education‘ und ,E-Learning® werden
durch die zunehmende Integration neuer Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien in einigen Bereichen der Hochschulbildung immer durchlissiger, werden sich
aber auch zukiinftig vermutlich nicht vollstindig auflosen.
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2. Methoden des DistancE-Learnings

DistancE-Learning-Angebote in der Hochschullehre sind studentenzentriert. Eine er-
folgreiche Teilnahme daran setzt die Ausbildung von Selbstlernfdhigkeit und Medien-
kompetenz voraus. Die neue, virtuell unterstiitzte Form der Fernlehre zeichnet sich
durch die Orientierung an der Nachfrage aus, sie ist modular und schwach strukturiert
und kann vollstindig zeit- und ortsunabhingig absolviert werden.

Auch die Rolle des Lehrenden muss dahingehend iiberdacht werden, dass er nicht
in erster Linie als Wissensvermittler, sondern vielmehr als Lernbegleiter fungiert.
Formen der Betreuung, der Wissensiiberpriifung und die Kommunikation zwischen
Lehrenden und Lernenden differieren stark von denen in der Priasenzlehre (vgl. Miil-
ler-Boling, 2000, S. 245).

Fernlehre im Sinne des oben beschriebenen DistancE-Learnings kann unterschied-
liche AusmalBe virtueller Anteile beinhalten (vgl. Tab. 1).

Tabelle 1:  Kurstypen des DistancE-Learnings

Anteil der online

iibermittelten Inhalte Kurstyp Typische Beschreibung

keine Verwendung von Online-Techno-
0% Traditionell logie (Inhalte werden schriftlich oder
mundlich Uberliefert)

Nutzung von internet-basierter Technik,
Umsetzung eines Prasenzkurses im ei-
gentlichen Sinne (Nutzung von Black-
board oder WebCT zur Ubermittlung des
Lehrplans oder von Priifungen)

Internetoptimiert

H o,
1 bis 29% (Web facilitated)

Mischung aus Online- und Prasenzkursen
(der Grofteil der Inhalte wird online

30 bis 79% Blended/Hybrid Ubermittelt, typischerweise werden On-
line-Diskussionen und Prasenztreffen
eingesetzt)

Ubermittlung der Inhalte vorwiegend on-

o :
80+% Online line (Ublicherweise keine Prasenztreffen)

Quelle: Sloane Survey of Online Learning, 2003, verfiigbar unter:
http://www.sloan-c.org/resources/sizing_opportunity.pdf; eigene Ubersetzung.

DistancE-Learning wird in der Regel in Prasenzphasen eingebettet, mit Studienmateri-
alien in einer Printversion kombiniert und durch Videos erginzt. Fiir die Abwicklung
werden so genannte Internetplattformen eingesetzt (vgl. Grotliischen, 2006, S. 181).
Die Verwendung dieser unterschiedlichen Medienformen wird als ,Blended Learning*
oder ,Hybrides Lernarrangement® bezeichnet. Nach Auffassung von Grotliischen liegt
ein didaktischer Vorteil des Blended Learnings in der ,,Integration und Verkettung
verschiedener Lernbestandteile zu einem malgeschneiderten Set fiir den Nutzer*
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(ebd., S. 182). Die Bereitstellung der Lerninhalte in minimalen Lerneinheiten, so ge-
nannten Modulen, die mit anderen Modulen kombiniert zu einem Themenkomplex
erweitert werden konnen, fiihrt zu einer weitgehenden Individualisierung der Lehrpla-
ne. Die einzelnen Lernmodule kénnen von den Studierenden wiederholt benutzt wer-
den, so dass zusédtzliche Lerneffekte im Vergleich zu dem unwiederbringlich dargebo-
tenen Inhalt einer Priasenzveranstaltung erzielt werden konnen.

Ein Beispiel fiir die Modularisierung von Lerninhalten ist der neue Trend des ,Pod-
castings‘, eine Zusammenfiihrung der Begriffe ,iPod‘ und ,Broadcasting‘: Der Lernen-
de kann kleine Sprachsequenzen von wenigen Minuten Lange auf seinen PC laden und
mit dem MP3-fdahigen iPod synchronisieren (vgl. ebd., S. 187 f.). Seminare und Vorle-
sungen konnen durch die Audiodateien multimedial begleitet und so didaktisch erginzt
werden. Die modularisierten Lernsequenzen kdnnen von den Studierenden individuell
abgerufen und gehort werden.

Die moglichen Formen virtueller Lehre unterscheiden sich auBlerdem in dem er-
reichten Grad der Interaktion zwischen den Lernenden und den Lehrenden sowie zwi-
schen den Studierenden untereinander (synchrone vs. asynchrone Kommunikation).
Anbieter von DistancE-Learning-Kursen setzen iiblicherweise eine Kombination aus
synchronen und asynchronen Lehrmethoden ein. Elemente eines vom Internet geprag-
ten Studiums, die verstérkt eine synchrone Kommunikation der am Lernsetting betei-
ligten Personen zulassen, sind unter anderem Recherche via Internet, Tutoring via
E-Mail, interaktive Lernprogramme, Online-Beratung, virtuelle Vorlesungen und Se-
minare, Expertenforen via Internet, Chatforen/Diskussionsboards und Online-Priifun-
gen (vgl. Holst, 2002, S. 16). Die simultane Interaktion zwischen Lehrenden und einer
tiberschaubaren Zahl von Teilnehmern ist jedoch in der praktischen Umsetzung ver-
gleichsweise teuer. Der Einsatz asynchroner Lernformen, wie sie in der traditionellen
Fernlehre verwendet werden, birgt hingegen den Vorteil, dass grole Zahlen Studieren-
der von einem geringen Kontingent an Lehrpersonal betreut werden konnen. Fiir
Schulmeister (2001, S. 25) verlduft die Skala der Einsatzmdglichkeiten im DistancE-
Learning vom selbstindigen Lernen mit Multimedia (offline) zum virtuellen Lernen
(online). Die Zusammenstellung einer angemessenen Lernsequenz bleibt die zentrale
didaktische Aufgabe der Fernlehrinstitution. Insgesamt lésst sich feststellen, dass die
traditionellen audiovisuellen Distance Education-Medien durch klare Parameter defi-
niert sind. Eine Definition der Funktionen und Ziele des Einsatzes von Informations-
und Kommunikationstechnologien in der Lehre fehlt allerdings bisher. Guri-Rosenblit
(2005, S. 483) bringt dieses Dilemma in der Frage ,,Technology is the answer — but
what are the questions?* zum Ausdruck.
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3. Der virtuelle Hochschulraum

3.1 Typen virtueller Hochschulen

Die Termini ,virtuelle Universitit‘, ,virtuelle Hochschule und ,virtueller Campus*
werden von Bildungsinstitutionen beansprucht, die eine wie auch immer geartete
Integration von Informations- und Kommunikationstechnologie in ihr Lehrangebot
aufnehmen. Die Spannweite des Anteils virtueller Lehre reicht von einzelnen medial
unterstiitzten Seminaren an Prasenzuniversitiaten bis hin zu Hochschulen, die sich voll-
stindig im virtuellen Raum bewegen. Virtuelle Universitdten unterscheiden sich dem-
nach in Zielsetzung, Struktur und Angebot (Schulmeister, 2001, S. 255).
Es konnen fiinf Haupttypen virtueller Hochschulen unterschieden werden:

e [nternationale Konsortien bieten den Studierenden nur bestimmte, meist praxisna-
he und kommerziell interessante Studieninhalte an. Zu diesen Verbdnden schlielen
sich sowohl global operierende Grokonzerne zusammen, die u.a. als Sponsoren
fiir Praktika auftreten, als auch international bekannte Universitdten (Encarnagao,
Leidhold & Reuter, 2000, S. 19).

e Als Corporate Universities werden firmeneigene Weiterbildungseinrichtungen be-
zeichnet. Hier wird die firmeninterne Aus- und Weiterbildung fiir Fiihrungs- und
Nachwuchskrifte in externe Ausbildungsinstitutionen ausgegliedert (ebd., S. 20).

o Virtuelle Netzwerke entstehen, wenn sich traditionelle Priasenzuniversititen zu-
sammenschlieen, um den eingeschriebenen Studierenden ein gemeinsames virtu-
elles Bildungsangebot zur Verfiigung zu stellen, das sie dann in Kombination mit
der an der Heimatuniversitidt angebotenen Prdsenzlehre absolvieren konnen. Ein
Beispiel fiir ein solches virtuelles Netzwerk gibt die Virtuelle Hochschule Bayern
(vhb), die multimediale Lehrangebote von insgesamt 33 bayerischen Tragerhoch-
schulen auf einer Plattform zusammenfiihrt.

o Als dual-mode Universitdten werden traditionelle Prasenzuniversitdten bezeichnet,
die ihr Studienangebot um einzelne virtuelle Seminare oder Studiengidnge ergin-
zen. Der Schwerpunkt liegt hier auf medienunterstiitzten ,on-campus‘-Aktivititen
(vgl. Miiller-Boling, 2000, S.242). Eine neue Variante dieser Kategorie in der
deutschen Hochschulbildungslandschaft wurde durch das seit 2002 laufende Pro-
jekt ,Notebook-Universitdt des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
(BMBF) initiiert, in dem bundesweit Studierende an 22 Hochschulen iiber ihr
Notebooks stindig online mit Lehrsoftware und Datenbanken verbunden sind und
thnen so ermoglicht werden soll, Studienprojekte individuell und ortsunabhingig
zu gestalten.

e Virtuelle Universitdten schlieBlich lassen sich in die Gruppe der neu gegriindeten
Institutionen und die der ,,ins Virtuelle diffundierenden Fernuniversitaten* (Schul-
meister, 2001, S. 93) untergliedern. Virtuelle Universititen decken einen breiten
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Féacherkanon ab und wollen eine moglichst gro3e Zielgruppe erreichen. Die Lehre
wird, abgesehen von einzelnen Prisenzveranstaltungen bei den Fernuniversitéten,
vollstdndig mithilfe von DistancE-Learning-Methoden angeboten (,off-campus®).

3.2 Beispiele virtueller Universitdten

Die im Folgenden in den Tabellen 2 und 3 dargestellten Hochschulen gehoren der
oben dargestellten Kategorie der ,Virtuellen Universititen‘ an, gegliedert nach virtuel-
len Voll-Universititen (Tab. 2) und Fernuniversititen Online (Tab. 3). Es werden hier
nur solche Institutionen in die Betrachtung einbezogen, die ganzheitliche Konzepte der
virtuellen Hochschullehre verfolgen. Albert Sangras fordert in diesem Zusammen-
hang:

»lhe term ‘virtual university’ should encompass the concept of a university as a
whole that is offered to students and the teaching and researching community, the uni-
versity itself* (Sangra, 2003, S. 1).

Die hier betrachteten virtuellen Institutionen unterliegen diesem engen Verstdndnis
von ,virtuellen Hochschulen®. Sie wurden in die Auswahl aufgenommen, wenn sie den
drei Kriterien ,Eigenstindigkeit, ,ganzheitliches Studienangebot® und ,breiter Facher-
kanon‘ in vollem Umfang entsprechen.

Von einer Eigenstindigkeit der Bildungsinstitutionen wird dann ausgegangen,
wenn die virtuelle Hochschule ihr Studienangebot nicht im Rahmen eines Netzwerkes
oder Konsortiums anbietet, sondern wenn sie als souverdne Bildungsanstalt, unabhén-
gig von anderen Institutionen, agiert. Kooperationen mit anderen Bildungsinstitutionen
konnen zwar bestehen, ihr Fehlen schriankt die Funktionalitidt der Hochschule im ei-
gentlichen Sinne jedoch nicht ein. Dies trifft sowohl auf virtuelle Neugriindungen (z.B.
Capella University, Western Governors University), auf solche Institutionen, die sich
von einer Prdsenzuniversitit zur Virtuellen Universitdt entwickelt haben (wie die
Virtual University of the Technological Institute of Monterrey) sowie auf Fernuni-
versitidten mit eigenstdndigem virtuellen Zweig zu. Die im Folgenden dargestellten
virtuellen Hochschulen zeichnen sich dadurch aus, dass sie alle Funktionen einer (Pré-
senz-)Universitit integriert umsetzen. Thr Angebot sieht die Abwicklung des gesamten
Studiums — von der Einschreibung bis zur Abschlusspriifung — vor. Dies beinhaltet die
gesamte mit einem Studium verbundene Administration, umfassende Kommunika-
tionsmoglichkeiten, Zugriffsmoglichkeiten auf Bibliotheken und Datenbanken, Prii-
fungsverwaltung sowie eine komplexe technische Infrastruktur auf einer virtuellen
Internetplattform. SchlieBlich bieten die aufgefiihrten virtuellen Universititen allesamt
mehrere komplette Online-Studiengéinge — und dies in einem Facherkanon jenseits der
,klassischen‘ Online-Studienfacher Wirtschaft und Informatik — an.
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Die Angaben zu den in den Tabellen 2 und 3 aufgefiihrten virtuellen Institutionen er-
geben sich aus der Analyse relevanter Fachliteratur (siehe vor allem Schulmeister,
2001; Bertelsmann Stiftung & Heinz Nixdorf Stiftung, 2000; Stifterverband fiir die
Deutsche Wissenschaft, 2001) und der UNESCO-Fallstudien zu internationalen
virtuellen Universitidten (vgl. http://www.unesco.org/iiep/virtualuniversity/home.php)
sowie einer umfassenden eigenen Internetrecherche der entsprechenden Homepages
der Bildungsinstitutionen. Ein Anspruch auf Vollstdndigkeit kann aufgrund der Viel-
zahl unterschiedlicher Darstellungen und Definitionen des Phénomens ,Virtuelle
Hochschule® jedoch nicht erhoben werden.

3.3 Virtuelle Voll-Universititen und Fernuniversitdten Online — ein Vergleich

Die beiden Subgruppen virtueller Hochschulen sollen im Folgenden in Bezug auf fol-
gende verschiedene Kriterien verglichen werden:

1. Die hier betrachteten Varianten virtueller Hochschulen richten sich an dieselbe
Adressatengruppe. Sie sind gleichermalBBen konzipiert fiir dltere Studierende, die
aufgrund beruflicher oder familidrer Verpflichtungen darauf angewiesen sind, ein
weitgehend zeit- und ortsunabhingiges Studium zu absolvieren.

2. Erwartungsgemil} bieten alle Universititen Studiengdnge in Wirtschaft und Infor-
matik bzw. Technik an, bemerkenswert ist jedoch z.B. die Tatsache, dass das Fach
Padagogik im Féicherkanon der meisten hier dargestellten Institutionen auftaucht.
Die Lehrgebiete der Fernuniversititen Online sind breiter angelegt als die der vir-
tuellen Voll-Universititen, was darauf zuriickzufiihren ist, dass Fernuniversititen
auf bestehende Curricula und logistische wie strukturelle Erfahrungen der Methode
der traditionellen Distance Education zuriickgreifen konnen, wihrend die virtuellen
Universitits-Neugriindungen alle Programme und Kurse von Grund auf neu entwi-
ckeln miissen und demnach den Kanon der angebotenen Studienfdcher erst allméah-
lich erweitern.

3. Die angebotenen Studienabschliisse orientieren sich am dreistufigen Studienmo-
dell, wobei jede einzelne Institution mindestens zwei Stufen, mit dem Schwerpunkt
auf undergraduate und graduate Studienginge, abdeckt. Die Virtual University of
the Technological Institute of Monterrey (ITESM) und die Universitat Oberta Ca-
talunya (UOC) bilden hier eine Ausnahme, indem sie ausschlieBlich graduate und
post-graduate Studiengénge anbieten. Sieben der aufgefiihrten virtuellen Institutio-
nen bieten sogar die Mdglichkeit zur Promotion online an. Im Gegensatz zu den
virtuellen Voll-Universititen offerieren Online-Fernuniversitidten neben Bachelor-
und Master-Studiengéngen auch Diplom-Abschliisse.

4. Insgesamt liegen die Studierendenzahlen bei den virtuellen Fernuniversitdaten hoher
als bei den virtuellen Voll-Universitdten. Die mit Abstand hochste Quote unter den
Fernuniversitdten weist hier mit 1,5 Mio. Einschreibungen im Jahr 2005 die Indira
Gandhi Open University IGNOU) auf. Die hochste Studierendenquote bei den vir-
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tuellen Voll-Universititen fallt mit 85.000 an der mexikanischen Virtual University
of the Technological Institute of Monterrey (ITESM) demgegeniiber gering aus.
Die groBe Diskrepanz zwischen den Studierendenzahlen der so genannten ,Mega-
Universititen® (vgl. Daniel, 2005) und der rein virtuellen Universititen resultiert
unter anderem aus dem Anteil der Virtualitdt in der Lehre. Die in Tabelle 3 aufge-
nommenen Institutionen zdhlen entweder zu den traditionellen Fernuniversititen,
die sich neuerdings einen eigenstindigen virtuellen Zweig zugelegt haben, wie z.B.
der Lernraum Virtuelle Universitit (LVU) der FernUniversitit Hagen, oder sie
verfeinern ihr hybrides Lernkonzept zunehmend mit virtuellen Elementen, folgen
also der oben beschriebenen Entwicklung von der traditionellen Distance Educa-
tion zum DistancE-Learning mithilfe des verstirkten Einsatzes von E-Learning-
Elementen in der Lehre. So verfolgt die Athabasca University (AU) seit Mitte der
1990er Jahre einen Drei-Stufen-Plan, nach dem bis 2005 alle der insgesamt 570
Fernlehrkurse mindestens eine ,moderate integration‘ neuer Technologien vor-
weisen sollten. Diese zweite Entwicklungsstufe beinhaltet den Einsatz internet-
basierter Aktivitaiten und Kommunikationstechnologien sowie die digitale Interak-
tion mit den Tutoren und die Ubermittlung von Arbeitsaufgaben per E-Mail.
Geplant ist eine Modulation aller Kursangebote zur ,full integration® digitaler In-
formations- und Kommunikationstechnologien. Diese dritte Stufe beinhaltet die
umfassende Online-Verfiigbarkeit aller Kurskomponenten und Aktivititen mit der
Ausnahme von Basisliteratur (Abrioux, 2003, S. 9-23). Die Online-Fernuniver-
sitaten konnen allesamt auf Strukturen des traditionellen Distance Learnings zu-
riickgreifen und bieten hiufig virtuell unterstiitzte klassische Fernlehre an, indem
sie das Studienmaterial online verfiigbar halten. Auch Studierende, die nicht stén-
dig tiber einen Internetzugang verfiigen, konnen so an dem Studienangebot der In-
stitutionen teilhaben. Neben rein virtuellen Studieninhalten bieten Online-Fern-
universititen den Studierenden so eine Form der asynchronen Teilhabe an ihrem
Lehrangebot an, was die Unterrichtung groBer Studierendengruppen ermoglicht.
Die angebotene Lehre an virtuellen Voll-Universitidten weist hingegen durchweg
einen sehr hohen virtuellen Anteil auf; vollstindige Online-Studiengédnge sind in
ihrer Teilnehmerzahl jedoch stark beschrénkt (vgl. Abschnitt 2).

5. Die fiir die online verfiigbaren Studiengénge erhobenen Studiengebiihren gestalten
sich sehr unterschiedlich und sind nur schlecht zu vergleichen, da einige Institutio-
nen sie per Creditpunkt berechnen, andere fiir den kompletten Studiengang oder
pro Trimester. Insgesamt erheben die indische Indira Gandhi Open University
(IGNOU) und die Universiti Adcul Razak (UNITAR) in Malaysia vergleichsweise
niedrige Studiengebiihren, Athabasca University (AU) und andere US-ameri-
kanische Institutionen finden sich am anderen Ende der Skala wieder. Es scheint
eine Tendenz der hoheren Studiengebiihren von Institutionen mit Hauptsitz in In-
dustrieldandern im Vergleich zu denen aus weniger entwickelten Landern zu geben.
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Unter dem Aspekt der Internationalisierung von Hochschullehre stellt sich jedoch
die Frage der Akzeptanz und Wertigkeit dieser vergleichsweise ,kostengiinstigen*
Studienabschliisse. Es ist anzunehmen, dass die an diesen Institutionen erworbenen
Abschliisse auf dem internationalen Markt nicht als gleichwertig anerkannt werden,
so dass vermutlich niedrige Studiengebiihren noch keine hinreichende Entschei-
dungsgrundlage fiir eine Studienabsicht darstellen. Die Virtuelle FernUniversitét
Hagen nimmt eine exponierte Stellung unter den dargestellten virtuellen Bildungs-
institutionen ein, da sie ihren Studierenden ein Konzept anbietet, bei dem das Stu-
dium bis auf die Kosteniibernahme fiir Studienmaterialien gebiihrenfrei gehalten
wird. Trotz der derzeitigen Diskussionen um die Einfiihrung von Studiengebiihren
fiir den deutschen Hochschulsektor, verzichtet die Institution vorerst auf die Erhe-
bung von Studienbeitragen.

6. Ein gravierender Unterschied zwischen den virtuellen Voll-Universitdten und den
Fernuniversititen Online ist am Faktor Sprache festzumachen. Virtuelle Voll-
Universitéten stellen ihre Studiengéinge ausschlieBlich in den beiden Weltsprachen
Englisch und/oder (seltener) Spanisch zur Verfiigung. Eine internationale Studen-
tenschaft als Abnehmer ist damit leicht anzusprechen. Die 1995 gegriindete Uni-
versitat Oberta Distance Education Catalunya (UOC) mit Hauptsitz in Barcelona
bietet ihr anfangs durch die katalanische Sprache regional beschrinktes Lehrange-
bot seit 2000 auch vollstéindig in Spanisch an. Diese Offnung zum internationalen
spanischen Markt fiihrte 2002 dazu, dass immerhin 30 % der gesamten Studenten-
schaft internationaler Herkunft waren, wobei diese vorwiegend aus siidamerikani-
schen Lindern stammten (Celardin, 2002, S. 1). Virtuelle Fernuniversititen hinge-
gen bieten ihre Online-Studiengénge in der dem Sitz der Institution entsprechenden
Nationalsprache an, die lediglich um einzelne Kurse oder maximal einzelne Stu-
diengéinge in englischer Sprache erweitert werden. Das Lehrangebot zielt demnach
eher auf die Zielgruppe der nationalen Berufstdtigen sowie zeit- und ortsgebunde-
nen Studierenden; eine internationale Rekrutierung von Studierenden scheint hier
nur zweitrangig verfolgt zu werden. Die Korea National Open University (KNOU)
schlie8t Studierende ohne Wohnsitz im eigenen Land sogar vom Studienangebot
vollstandig aus.

Trotz aller festzustellenden Parallelititen der beiden Konzepte ,Virtuelle Voll-
Universitdt® und ,Fernuniversitdt Online® verfolgen die Bildungsinstitutionen der bei-
den Kategorien offenbar unterschiedliche Ziele und bedienen verschiedene Markte.
Wihrend die meist profit-orientierten, neu gegriindeten Portale eher kleinere Studie-
rendengruppen auf dem internationalen Markt ansprechen, setzen die mit egalitdrem,
non-profit-orientierten Anspruch ausgestatteten Fernuniversitdten nach wie vor ihren
Schwerpunkt auf die Weiterbildung der nationalen Zielgruppe der in der Regel berufs-
tatigen Studierenden. Gegenstand der betrachteten virtuellen Fernuniversititen bilden
eher Bildungsaktivititen, die in die Tiefe des nationalen Bildungsmarktes eindringen.
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Der verfolgte Bildungsanspruch der Virtuellen Voll-Universititen geht eher in die
Breite, was einer Offnung der Bildungsangebote fiir eine internationale Studenten-
schaft entgegenkommt.

4. Die Virtuelle Universitit im transnationalen Bildungsraum

Mit dem Einsatz neuer Technologien in der Lehre kdnnen geographische Réaume iiber-
briickt werden, was eine Internationalisierung der Lehre und neue Formen grenziiber-
schreitenden Lernens ermoglichen kann. Ziel virtueller Universitéten ist die Vergrof3e-
rung des Angebots von Lehrinhalten, die durch ihre spezielle didaktische Aufbereitung
einem internationalen Publikum zugénglich gemacht werden sollen. Durch Formen des
DistancE-Learnings konnen Lernprozesse individualisiert werden, damit Studierende
sie ihren subjektiven Bediirfnissen anpassen konnen (vgl. Young, Gehrmann & Kerk-
mann, 2003, S. 167). Dabei sind die Phanomene ,Virtualisierung‘ und ,Globalisierung*
eng miteinander verwoben, denn durch grenziiberschreitende virtuelle Studienangebo-
te kann eine globale Studierendenschaft angesprochen werden.

Um die Transparenz des globalen Bildungsmarkts zu erhohen und Gefahren, die
mit der zunehmenden Verbreitung grenziiberschreitender Studienangebote verbunden
sind, einzuddmmen, haben UNESCO und OECD 2005 gemeinsame Richtlinien zur
Qualitétssicherung in der grenziiberschreitenden Hochschulbildung verabschiedet. Im
Rahmen dieses Dokumentes wird grenziiberschreitende Hochschulbildung wie folgt
beschrieben:

Cross-border higher education includes higher education that takes place in situations where
the teacher, student, programme, institution/provider or course materials cross national juris-
dictional borders. Cross-border higher education may include higher education by pub-
lic/private and not-for-profit/for-profit providers. It encompasses a wide range of modalities, in
a continuum from face-to-face (taking various forms such as students travelling abroad and
campuses abroad) to distance learning (using a range of technologies and including e-learning)
(OECD, 2005, S. 9).

Lanzendorf und Teichler (2003, S.222) beschreiben ,transnational education® als
»Studienangebot oder studienbezogene Dienstleistungen, deren Anbieter in einem
anderen Land beheimatet sind als die Teilnehmer bzw. deren Anbieter {iberhaupt nicht
mehr einem bestimmten Herkunftsland zuzuordnen sind*.

Adick (2005, S. 264) schlieBlich sieht das Konzept des ,transnationalen Bildungs-
raumes* als ,,Oberbegriff fiir alle Aspekte der Transnationalisierung im Bildungswe-
sen“ an. Virtuelle Bildungsanbieter kreieren durch das Angebot transnationaler Bil-
dungsmafBnahmen, in denen Lernende ,,,transnational® anerkannte Zertifikate erwerben
und ithre Chancen auf virtuelle wie auch leibhaftige grenziiberschreitende Kommuni-
kation und Mobilitdt erhéhen* (ebd.), einen solchen ,transnationalen Bildungsraum®.
Dabei steht der transnationale Bildungsraum in Abgrenzung zum internationalen Bil-
dungsraum, in dem die Institution eigenverantwortlich, vom Staat unabhéngig handelt
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und so dem nicht-6ffentlichen Sektor zuzurechnen ist (ebd., S. 265). Virtuelle Hoch-
schulen, vor allem die in Tabelle 2 aufgefiihrten Virtuellen Voll-Universitdten, sind
demnach zu den Anbietern transnationaler Bildungsinhalte zu zdhlen. Es stellt sich
jedoch die Frage, welche Relevanz den virtuellen Studienangeboten im Rahmen trans-
nationaler, grenziiberschreitender Lehre zukommt.

Die Offnung von virtuellen Bildungsangeboten fiir den grenziiberschreitenden Bil-
dungsmarkt wird durch das internationale Vertragswerk der WTO (World Trade Orga-
nisation), GATS (General Agreement on Trade in Services), geregelt. GATS formu-
liert Bestimmungen iiber den grenziiberschreitenden Handel mit Dienstleistungen, zu
denen auch die Bildungsangebote virtueller Hochschulen und Fernuniversitidten zih-
len. Eine der von GATS anerkannten Handelsarten ist der so genannte ,cross-border
supply‘, dem die DistancE-Learning-Angebote zugerechnet werden.

Transnationale Bildungsangebote sorgen dafiir, dass Wissen an geographischer Be-
schranktheit verliert. Diese Entwicklung wird durch den Einsatz von DistancE-
Learning-Methoden noch verstirkt: Virtuelle Bildungsangebote konnen zumindest
theoretisch weltweit absolviert werden (Brockhaus, Emrich & Mei-Pochtler, 2000,
S. 155 f.). Durch das steigende Angebot grenziiberschreitender Bildungsangebote ist
allerdings ein umfassender Regelungsbedarf beziiglich der Akkreditierung und Stan-
dardisierung transnationaler Bildungsangebote sowie des Credit-Transfers entstanden.
Die von OECD und UNESCO gemeinsam erstellten Richtlinien zur Qualitatssicherung
in der grenziiberschreitenden Hochschulbildung stellen einen ersten Versuch in Rich-
tung der Erhohung der Transparenz dieser Problemfelder dar. Es handelt sich bei den
Richtlinien allerdings lediglich um Empfehlungen, deren Umsetzung fiir Regierungen,
Bildungsanbieter und Akkreditierungsagenturen nicht zwingend geboten ist.

Die idealtypische Einschitzung des Szenario 2005 der Bertelsmann Stiftung im
Jahre 2000, dass ein Studierender ,,sich aus einer Palette der Organisationen irgendwo
auf der Welt eine auswihlen [kann]. Wenn ihm das heimische Bildungssystem un-
attraktiv erscheint, nutzt er ein anderes — vorausgesetzt, er kann es sich finanziell leis-
ten und seine Englischkenntnisse sind gut genug* (Encarnagao et al., 2000, S. 23), ist
in der dargestellten Form nicht umzusetzen: Das Problem der Sprache ist gerade auch
fiir die Anbieter transnationaler Studiengéinge ein zentrales, denn sie sind gezwungen,
thre Angebote grundsétzlich mehrsprachig oder zumindest in englischer oder spani-
scher Sprache zu entwickeln und bereitzustellen, was erhebliche Kosten mit sich
bringt.

Auch unter dem Aspekt der Verbreitung der Lehre in andere Kulturkreise muss in
Betracht gezogen werden, dass Studierende unterschiedlicher Kulturen und mit diffe-
rierendem sprachlichen Hintergrund auf ein und dasselbe Studienangebot verschieden
reagieren konnen. Die Benutzung von Beispielen oder kulturgebundene Aussagen in-
nerhalb eines Lehrdesigns miissen daraufhin iiberpriift werden, ob sie auch in einem
anderen Land akzeptabel sind (Brockhoff, 2001, S. 13). Kulturspezifische Bediirfnisse
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Studierender bieten fiir grenziiberschreitende Anbieter aber auch die Chance, mit ihren
Studienangeboten Nischenbereiche zu belegen: An der University of the West Indies
z.B. wird ein Studiengang ,Hotelmanagement‘ angeboten, der genau auf die Bediirf-
nisse der dort lebenden Studierenden abgestimmt ist. Andere virtuelle Universititen
bieten Studienginge im Fachbereich Tourismus fiir bestimmte regionale Gebiete an
(vgl. Télé-Université Quebec, Tab. 3).

Die fiir virtuelle Studiengidnge propagierte Grenzenlosigkeit wird durch die Erhe-
bung von Studiengebiihren wieder eingeschrinkt. Die von einigen, vor allem profit-
orientierten Anbietern erhobenen Studiengebiihren sind flir Studierende aus vielen
Landern schlicht nicht zu leisten. Zudem werden fiir ausldndische Studierende oft
erheblich hohere Studiengebiihren erhoben als fiir Einheimische, wie z.B. an der Atha-
basca University (vgl. Tab. 3).

Weltweit stindig wachsender Zugang zu Informations- und Kommunikationstech-
nologien in Kombination mit neuen Formen der Lehre kdnnen zu einer Vergréferung
der Wettbewerbschancen virtueller Studienangebote im transnationalen Bildungsraum
fiihren, jedoch besteht in den verschiedenen oben angesprochenen Bereichen noch ein
erheblicher Handlungsbedarf, um den Beitrag, den virtuelle Hochschulen zur transna-
tionalen Hochschulbildungslandschaft beisteuern konnen, zu optimieren.

5. Fazit

Der Markt der virtuellen Hochschulbildung ist vielfdltig und verworren. Nicht nur,
dass sich die einzelnen als virtuelle Universitit oder virtueller Campus titulierten An-
gebote in dem Anteil virtueller Lehre stark unterscheiden, auch die jeweiligen Organi-
sationsstrukturen sowie die Fokusse ihrer Zielsetzungen differieren extrem.

Die von einigen Experten iiber kurz oder lang prognostizierte Ablosung der tradi-
tionellen Prasenzuniversitiat durch virtuelle Einrichtungen ist in naher (und auch in
ferner) Zukunft wohl nicht zu erwarten, eine Bereicherung des internationalen Hoch-
schulbildungswesens durch virtuelle Bildungsinstitutionen jedoch nicht von der Hand
Zu weisen.

Ein Wachstum im Bereich der virtuellen Bildungsinstitutionen ist nicht zu ignorie-
ren —nur wenige virtuelle GroBprojekte sind bisher gescheitert: So wurde die USA
Open University Initiative der Open University Britain (OUB) aufgrund von Proble-
men mit der amerikanischen Akkreditierung eingestellt, und auch die California Vir-
tual University (CVU), die sich zunichst in Abgrenzung zu der Western Governors
University (WGU) formiert hatte, hat ihren Betrieb 1999 wieder einstellen miissen,
weil die fir das Projekt entstandenen Kosten nicht mehr erbracht werden konnten
(Schulmeister, 2001, S. 99 1.).

Der Einsatz von DistancE-Learning-Methoden in der globalen Hochschulbildungs-
landschaft ermoglicht eine weltweite virtuelle Mobilitédt, die erhebliche Maflnahmen
zur Standardisierung erfordert. Virtuelle Universititen handeln in einem grenzenlosen
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Umfeld jenseits regionaler und nationaler Richtlinien, was zu einem Problem beziig-
lich der Akkreditierung und Zertifizierung wird. Studierende miissen dazu befihigt
werden, Entscheidungen iiber die Eignung eines virtuellen Studienangebotes fiir ihre
eigenen Bediirfnisse zu treffen. Im konkreten Fall wird dies jedoch eher iiber den Ver-
gleich der Modalititen einzelner Studienginge denn der gesamten Bildungsinstitution
geschehen. Entscheidungsleitende Faktoren fiir einen Studienbeginn an einer virtuellen
Hochschule herauszustellen, iibersteigt die Kapazitit dieses Artikels und bedarf einer
gesonderten Behandlung in anderem Zusammenhang.

Raumliche und zeitliche Unabhéngigkeit der Lehrangebote virtueller Universitdten
sowie die bereits vorhandenen Strukturen der Fernuniversititen stellen gute Voraus-
setzungen dar, nicht nur die Zahl, sondern auch das Spektrum der Studierenden im
Vergleich zu traditionellen Priasenzuniversititen zu erh6hen. Um allerdings erfolgreich
grenziiberschreitende Bildungsangebote zu verbreiten, miissen virtuelle Bildungsan-
bieter Businessmodelle entwickeln, die auch fiir eine kostengiinstige Unterrichtung
grofler Studentenzahlen geeignet sind. Mega-Universititen wie die Indira Gandhi
Open University (IGNOU), die allerdings verstirkt auf den Einsatz asynchroner Lehre
aufbauen, zeigen, dass es diesbeziiglich sowohl fiir nationale als auch fiir grenziiber-
schreitende Anbieter durchaus gangbare Modelle gibt (Daniel, 2005, S. 6).

Auf den ersten Blick scheinen virtuelle Fernuniversititen ideale Vorraussetzungen
fiir transnationale Studienangebote mitzubringen. Hohe Studierendenzahlen, moderate
Studiengebiihren und iiber Jahre gewachsene Fernlehr-Strukturen, die eine Adaptie-
rung virtueller Lehrelemente beglinstigen und vereinfachen, sprechen dafiir. Jedoch
unterscheiden sich die Institutionen in der Qualitdt und Quantitit der eingebundenen
virtuellen Lehre extrem und das Angebot von Studiengdngen vorwiegend in der natio-
nalen Sprache steht einer Offnung zum internationalen und transnationalen Hoch-
schulbildungsraum noch entgegen.

Fir die dargestellten Virtuellen Voll-Universititen besteht das Problem der
Sprachbarriere in der Regel nicht, allerdings erheben die meisten Institutionen hohe
Studiengebiihren, was teilweise auf Profitstreben aber auch schlicht auf die hohen
Entwicklungs- und Betreuungskosten fiir didaktisch hochwertige Online-Studiengénge
zuriickzufiihren ist. Dies fiihrt zu einer elitdren Klientel, die an dem Studienangebot
teilhaben kann; weite Teile der Weltbevolkerung sind aus finanziellen Griinden und
weil sie nicht iiber einen permanenten Online-Anschluss verfiigen vom Zugang ausge-
schlossen.

Sowohl die in diesem Artikel betrachteten Virtuellen Voll-Universititen als auch
die Online-Fernuniversititen bieten in ihrer derzeitigen Form keinen optimalen Beitrag
zur Verbesserung der Lehrsituation im transnationalen Hochschulbildungsraum. Beide
Konzepte weisen Schwichen auf diesbeziiglich relevanten Ebenen auf. Um den Bei-
trag zu erhdhen, den virtuelle Hochschullehrangebote fiir den transnationalen Bil-
dungsraum leisten konnen, miissten sich virtuelle Fernuniversititen grundsétzlich
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sprachlich 6ffnen oder aber Virtuelle Voll-Universititen miissten sich quasi auf den
Wert traditioneller Distance Education-Elemente in der Lehre riickbesinnen. Aufgrund
der damit verbundenen hohen Kosten einerseits bzw. der implizierten strukturellen
Verdnderungen in der Organisation der Institutionen andererseits, ist dies wohl eine
Forderung mit hohem visiondren Charakter. Ob eines der Modelle zu verwirklichen
sein wird bzw. ob iiberhaupt der Bedarf besteht, virtuelle Bildungsinstitutionen in die-
ser Richtung weiter zu entwickeln, wird zukiinftig zu beobachten sein.
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