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Volker Bank und Peter Wilckens

Internetzportale
als dynamische Lern-Lehr-Medien

1 Problemstellung und Zielsetzung

Nicht erst seit Jiingstem sind vielfiltige Irritationen im Unterrichten tigli-
ches Geschehen. Es fehlt bei den Lernenden an selbstindiger Lesefihigkeit,
es fehlt auf der anderen Seite an angemessenen Lehrmaterialien; insgesamt
dringtsich hiufig der Eindruck einer tiefgreifenden Frustration auf, die sich
in Lernfeindlichkeit bei den Lernenden, in einem Ausgebranntsein bei den
Lehrenden artikuliert. Die Lehrkrifte sehen sich genétigt, diese Widerstin-
de zuniichst iiberhaupt erst zu iiberwinden, um inhaltlich arbeiten zu kon-
nen. Dabei sind sie in der Regel auf ihre eigene Phantasie verwiesen, denn
die Hilfestellungen, die sie aus Lehrmedien ziehen kénnen, sind allzu hiufig
ungeeignet: Lehrbiicher sind starr und inflexibel, ihr inhirenter Lernanreiz
oft zu schwach. Audiovisuelle Medien vermégen zwar, Interesse zu wecken,
sind aber zu uniibersichtlich und wenig zielgerichtet. Das vielfach als neues
Lernmedium gepriesene Internetz (vgl. Oweston 1997, 27) ist als rezeptiv
genutztes Medium ebenso unzuverlissig wie uniibersichtlich.

2 Didaktische Postulate und Internetzportale

Es bedarf mithin methodischer Ansitze, die unter geschickter Einbeziehung

der modernen medialen Méglichkeiten folgende Ankniipfungspunkte suchen:

1. Die Lernwiderstinde miissen iiberwunden werden, indem die bereits
vorhandene Expertise der Lernenden genutzt und zugleich ausgebaut
wird. Dies ist gleichbedeutend mit der Notwendigkeit eines taxonomisch
héherrangigen Einstiegs in die Lernzielstrukturen des Unterrichts (vgl.
Bloom 1972, 32).

2. Eine teilnehmerzentrierte Unterrichtsmethodik kénnte aus sich heraus
einen guten Teil der erwihnten Lernaversion umgehen; dariiber hinaus
sind die positiven Effekte der Selbststeuerung des Lernens vielfach unter-
sucht und gelten als bewihrt (vgl. den von Greif/Kurtz 1996 heraus-
gegebenen Band).
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3. Einen taxonomisch hochrangigen, teilnehmerzentrierten Unterricht, der
auf der Entwicklung bereits vorhandener oder auf professionelle Erwar-
tung gegriindeter Expertise der Teilnehmer aufbaut, kann nicht als Klas-
senunterricht gedacht werden, sondern nur als arbeitsteilig angelegter
Unterricht im Lernteam. Der wesentliche Mangel arbeitsteiliger innerer
Differenzierung, teilweise massive Kenntnisliicken in den nichtselbst be-
arbeiteten Inhaltsbereichen, muff aber vermieden werden.

Zudem sind die Zielvorgaben der zeitgendssischen Didaktik klar: Schiiler

sollen ,teilnehmerzentriert® unterrichtet werden. Dieses zumeist mit positi-

vistisch ,gesicherten® Erkenntnissen aus der Lernpsychologie (vgl. zuerst

Bruner 1963) oder gar einer radikalkonstruktivistischen Epistemologie (vgl.

z.B. von Glaserfeld 1996) garnierte Postulat hat letztlich zu didaktischen

Modeerscheinungen wie dem sogenannten ,handlungsorientierten Unter-

richt* gefiihrt (vgl. z.B. Bénsch 1995, 1 ff.). Auch die Aype um die ,neuen

Medien‘ hat erkennbar ihre Spuren in der Didaktik hinterlassen. Dabei ist

die Erwartungshaltung deutlich oberhalb der tatsichlichen Méglichkeiten

dieser Medien angesiedelt. Vor allem fehlt es im Uberschwang der Begeiste-
rung fiir das undefinierte ,Neue' an der nétigen didaktischen Einbindung
der Lernmedien. — Vor diesem Hintergrund geht es hier darum, die Grund-
ziige der theoretischen Implikationen eines als ,Content Multiplication

System* angelegten Internetzportals (schulklick.de) zu umreifien.

Die grundlegenden Merkmale der Internetzportale finden sich im Prin-
zip der technischen Unterstiitzung einer vertikalen Inhaltsdistribution vom
,Experten zum ,Laien‘ und in einer vernetzten Struktur der horizontalen
Inhaltsdistribution. Hinzu kommt die spezifische Lerneraktivierung in
Projektform, wodurch sich ein nach den genannten Kriterien aufgebautes
Internetzportal als dynamisches Lern-Lehr-Medium beschreiben lifit.

3 Das Prinzip der multiadressierten Inhaltsdistribution
(,Content Multiplication®)

Wissen liegt heutzutage in vielfiltiger Form vor. Setzte man friiher auf so-
genannte ,Expertensysteme’ als Ausfluss der Forschung zur Jkiinstlichen In-
telligenz’ (vgl. Gértz 2000), hat man heute erkannt, dass diese Systeme, wenn
sie denn iiberhaupt funktional werden, inhaltlich stets nur hochst begrenzt
und ihrem Aufbau nach zumeist statisch fixiert sind. Etwas bescheidener,
aber letztlich wirkungsvoller verwaltet man das erworbene Wissen derzeit in
Content-Management-Systemen. Der Hauptunterschied und die entschei-
dende Erweiterung eines solchen Content-Management-System zu einem
Content-Multiplikations-System resultiert aus personalen und technischen
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Vernetzungsstrukturen der horizontalen und vertikalen Multiplikations-
ebenen. Dabei soll sich die Méglichkeit zur vertikalen Inhaltsdistribution
(wie es statt Multiplikation richtig heilen miifite, denn die Inhalte werden
ja strenggenommen nicht fiir sich genommen vermehrt, sondern lediglich
weiter verbreitet) auf systemtechnische Lésungen stiitzen, und horizontale
Inhaltsdistribution auf individuelle Expertise und menschliche Kompetenz.
Vertikale (systemtechnische) Inhaltsdistribution: Kommunikation bzw.
Austausch von Information stellt manssich fiir gewshnlich nach dem Sender-
Ubertragungskanal-Empfinger-Modell von Shannon und Weaver vor (vgl.
Shannon/Weaver 1948). In unterrichtlichen Zusammenhingen sind Sen-
derund Empfingerimmer Menschen. Zumeist steht hier aber eine Lehrkraft
einer Mehrzahl von Lernenden gegeniiber, wodurch ein multiplikativer
Effekt erwartet wird. Zum einen jedoch entspricht dieses Konzept nicht der
gingigen Unterrichtsideologie, zum anderen ist heutzutage anders als friiher
eine ungestérte Informationsmultiplikation faktisch noch méglich. Stérun-
gen und inhomogene Leistungspotentiale fithren dazu, dafl die Lehrkrifte
zusehends einen unangemessen hohen Teil ihrer Leistungskraft fiir den mit
groflem Abstand kleineren Teil der gesamten Lerngruppe aufwendet. Das
sind zumeist die Lernschwicheren, die mehr direkte Unterstiitzung durch
die Lehrkraft benétigen.

In der Didaktik gibt es mit Differenzierungsmaffnahmen geeignete An-
sitze, um dieses Problem anzugehen; neben speziellem Forderunterricht
(also duflere Differenzierung) gibt es insbesondere Partner- und Gruppen-
arbeit (also innere Differenzierung). Unabhingig von der gewihlten Form
bzw. Methodik in der Wissens- und Wertevermittlung gelten in jedem Lern-
prozess fiir die jeweiligen Empfinger einheitliche Zielvorgaben; dieser An-
spruch wird durch die Einfithrung von Lehr-Lern-Standards (,Bildungsstan-
dards’) in jiingster Zeit noch akzentuiert (vgl. fiir eine Darstellung und
Auseinandersetzung mit Lehr-Lern-Standards Bank/Fischer 2006 sowie die
dort enthaltenen Beitrige). Arbeitsteilige Unterrichtsformen fiihren jedoch
nicht selten zu einem unterschiedlich akzentuierten inhaltlichem Kenntnis-
stand der Lernenden, was der Ergebnissicherung eine derartige Relevanz
zukommen lisst, die jedoch aus zeitlichen Griinden allzu hiufig nicht aus-
reichend gewiirdigt wird. Selbst wenn neuere Formen der Ergebnissiche-
rung eingesetzt werden — z.B. der sog. ,Markt der Méglichkeiten® (vgl.
Mabille 1994) — oder wenn von vornherein ein phasenverschobener Verlauf
des Lernens eingeplant wird — wie beim sog. Stationslernen (vgl. Patschowski
2007, 3): Solange die Lernenden nicht auf dem héchsten taxonomischen
Lernzielniveau einzusteigen vermégen (nach Bloom dem Evaluationsni-
veau; vgl. Bloom et al. 1972, 200 ff.), bleibt die Einordnung der eigenen
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Lernergebnisse ohne Hilfestellung der Lehrkraft mit einem unvermeidli-
chen Rest an Unsicherheit verbunden, was dann ebensogut zur Verfestigung
falscher Lernergebnisse wie zur Verfliichtigung richtiger Lernergebnisse
fiithren kann. Schiilerinnen und Schiiler reagieren mit hohem Unwohlsein,
teilweise mit aggressiver Form von Missfallen, werden sie in dieser Situation
allein gelassen, woméglich kurz vor Lernleistungspriifungen.

Um in heterogenen Lernprozessen Inhalte vermitteln zu kénnen, werden
allgemein Medien benétigt. Es werden somit vom Lehrenden in verschie-
denster Weise eingekaufte oder selbst erstellte Unterrichtsmaterialien einge-
setzt. Letzere haben den Vorteil, genau auf den Lernprozess der Lerngruppe
abgestellt werden zu kdnnen, z.B. in Form eigens erstellter Skripte, Folien-
sammlungen, Tafelbilder, Glossare und Modelle bis hin zu multimedialen
Materialien. Es ist bekannt, dass die verfiigbare Arbeitszeit der Lehrkrifte
nicht immer dafiir reichen kann, dass in allen Klassen stets zielgruppenspe-
zifische und zugleich aktuelle Lernmaterialien medial bereitgestellt werden
konnen. Weder das Kriterium der Aktualitit noch das Kriterium der Ziel-
gruppenspezifitit kann von statischen Medien wie Lehrbiichern eingelost
werden. Deswegen ist die Vorstellung einer 1:1-Weitergabe oder Verteilung
von Inhalten (Content) nach dem einfachen Sender-Empfinger-Modell der
Kommunikation problematisch.

Eine wesentliche Voraussetzung fiir die vertikale Multiplikation bzw. Dis-
tribution vorhandener Inhalte (von der Lehrkraft zum Lerner) ist eine auf
diesen komplexen Anspruch abgestimmte technische und didaktische Orga-
nisation inhaltlicher Einheiten, die sich freihindig selektieren, ordnen und
miteinander kombinieren lassen. Die 1:1-Weitergabe der Inhalte wird durch
Internetzportale zu einer m:n-Distributionsstruktur, wobei die erste Varia-
ble fiir die technische Kombinierbarkeit der Inhalte, die zweite Variable fiir
die Unterschiedlichkeit der Adressaten stehen soll. So kann die multimediale
Systemtechnik auch dafiir genutzt werden, um Lernenden in Bildungsinsti-
tutionen eine aktiv (mit-)gestaltende Rolle im eigenen Lernprozess zu er-
moglichen.

Horizontale Inhaltsdistribution: Zunehmend setzt sich auch in der Didak-
tik der Netzwerkgedanke durch (vgl. fiir eine umfassende Darstellung und
Diskussion Wilbers 2000). Dieser beruht auf zwei Grundiiberlegungen:
Erstens ist die Frage des Verfiigens iiber Expertise heute weitaus offener als
frither. Wihrend das Klischee des Klassenunterrichts fritherer Zeiten die
Katechisierung war, d.h. der ,allwissende‘ Lehrer formulierte neben den
Fragen autoritir die richtigen Antworten gleich mit, die dann zu repetieren
und einzuiiben waren, ist das verfiighare Wissen heutzutage zu umfangreich,
um von einer Einzelperson beherrscht zu werden. Damit stellt sich in Netz-
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werken zweitens das Problem, die personenspezifisch fragmentierte Experti-
se in einer solchen Form zusammenzubringen, die es erméglicht, dass das
jeweilige soziale System (Unternechmen, Gemeinde etc.) erfolgreich sein
kann. Ein ,Funktionieren‘ im Lernkontext einer Klasse heifdt, dass die Schii-
lerinnen und Schiiler unterschiedliche Expertise entwickeln, die dann je-
doch soweit mitgeteilt werden muss, dass die in Form von Lernzielen for-
mulierten Mindestkriterien tunlichst von allen eingehalten werden kénnen.

So kénnen durch Internetzportale netzwerkformig viele Experten zusam-
mengefithrt werden, um Kenntnisse zu bewahren und weiterzugeben. Dieses
kann horizontal auf zwei Ebenen geschehen, zunichst auf der Ebene der
Klasse, dann aber durch Bereitstellung im Netzauf der Ebene der Offentlich-
keit. Internetzportale kénnen die Kompetenz der Experten direkt und
multiadressiert zu den lerninteressierten Nutzergruppen transportieren. Die
notwendige Vertrauensvermutung wird im Vergleich zu sogenannten ,Wi-
kis® dabei jedoch dadurch gestirkt, dafl die Autoren namentlich identifizier-
bar sind. Ebenfalls kann durch einen namentlich identifizierbaren Heraus-
geber eine Mindestqualititskontrolle hergestellt werden. Die schwankende
Qualitit von Wikis kann bei Abwesenheit einer gewissen Grundexpertise
leicht zum Fiirwahrnehmen und Erlernen von Geriichten fithren (Reich-
wald 2006, 276). Selbstverstindlich ist auch bei editierten Sammelbinden
keine absolute Gewithr gegeben, bei namentlicher (d.h. nicht anonymer)
und editierter (d.h. nicht anarchischer) Veréffentlichung ist wahrscheinlich
die Qualitit deutlich héher.

Kompetenznetzwerke distribuieren Wissen durch Kommunikation, Ei-
genmotivation und Vertrauen. Strukturell-inhaltlich betrachtet geht es
darum, iiber Wissen zu verfiigen und dieses richtiganzuwenden. Auch Ideen
oder selbst Fehler in Bildungs- und Arbeitsprozessen tragen zur schopferi-
schen Multiplikation von Denkimpulsen, neuen Anregungen, zum Mut zu
Experimenten und zu Problemlésungen erheblich bei. Schlieflich entdecke
man in der Begegnung ,auf Augenhéhe’ mit noch Unerfahrenen oder
Leistungsschwiicheren sehr hiufig unerwartete Potentiale.

Prozessual ist es hiufig so, dass die Frage, wie etwas geht oder funktio-
niert, sich durch eigenes Erfahren begreifen lisst. Das ,\Wie® beschreibt die
einzelnen Schritte zum Ziel, welche sehr oft nicht weniger wichtig als das
Ergebnis selbst sind. Fragen nach dem ,Wie' eines Verfahrens, nach Formu-
lierungen oder Formatierungen bilden fast immer den Auftake fiir die eigene
Kreativarbeit. Wie Texte zu lesen und zu verstehen sind, ldsst sich schneller
erlernen, wenn man selber Texte verfasst. Das ,Wie‘ beim Erkennen kom-
plexer Sachverhalte oder Strukturen fillt Vielen im Diskurs mit Anderen
leichter. Der horizontale Wissensaustausch zwischen Lernenden kann durch

153



die medialen Strukturen der Internetzportale gestiitzt werden. So wird der
Lernende vom Wissensempfinger zum aktiven Produzenten der eigenen
Bildung, ohne dass deswegen die institutionalisierten Strukturen der Lehr-
Lern-Prozesse etwa in allgemein- oder berufsbildenden Schulen iiberfliissig
und damit ad absurdum gefithre wiirden: Wozu bediirfte es der Lehrkrifte in
einer vollstindig auf Selbstlernen abgestellten Schule?

4 Der Ansatz des ,Autozipienten’

Betrachtet man die seit langem etablierten Unterrichtsverfahren, so kommt
man schnell zu der Auffassung, dass zwar in den didaktischen Schriften seit
Erfindung der ,Reformpidagogik® allenthalben ,schiileraktivierende’ oder
steilnehmerzentrierte® Unterrichtsverfahren gefordert werden (vgl. May
2007, 81), selbst die ,modernsten® E-Learning-Systeme dies aber nicht
einlésen. Immer stehen sich Lehrende und Lernende diametral gegeniiber,
auch wenn die Virtualisierung durch E-Learning-Medien oder Fernlehrkur-
sedie Beteiligung der Lehrkraft verdecken. Die einen haben das Wissen, und
die anderen sollen es erwerben.

Im besten Fall trifft der Lehrende den ,Ton‘ und das Niveau des Ler-
nenden, und Wissensinhalte kénnen langfristig weitergegeben werden. Das
ist insbesondere bei vorgeformten Materialien wie Lehrbiichern oder Com-
puterlernprogrammen insofern problematisch, als sie nur fiir einen ,idealty-
pischen Leser® abgefasst sein kénnen und eine Kalibrierung des Unterrichts
auf die Zielgruppe durch die Lehrkraft nicht mehr méglich ist. Andere An-
sitze gehen den umgekehrten Weg und lassen Lernende mit Inhalten beim
selbsttitigen Lernen weitgehend allein. Hier verstecke sich das Lehrerversa-
gen schnell einmal hinter einem methodisch bequemen Kniff. Demgegen-
tiber ist schon lange bekannt, dass am besten gelernt wird, wenn selbst pro-
duziert wird. So pflegt die Lernpsychologie neuerdings das Lob des ,Schum-
melzettels® (vgl. Zelt 2008). Jeder, der jemals aufgefordert gewesen ist, einem
anderen Menschen das erworbene Wissen verstindlich weiterzugeben,
merke sofort, an welcher Stelle noch eigene Verstindnisdefizite bestehen.

Unabhingig davon, wie kritisch man sich zum Radikalkonstruktivismus
positionieren méchte, bleibt jedoch als Quintessenz, dass sich ein Lernen
nicht bewirken lisst, sondern die Inhalte einer aktiven Aneignung bediirfen.
Was selbst erarbeitet wurde, das sitzt’, das ,bleibt haften®. So wird die eigene
Nutzenerwartung zu einem wesentlichen Gradmesser fiir das, was gebraucht
wird. Dazu kann die Miindigkeit von Menschen dahingehend bestimmt
werden, dass sie keine wandelnden Worter- oder Sachbiicher sind, sondern
selbst Produzenten und Vermittler von Wissen und Werten.
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Damit verliert das hellenistische Bild der Sophisten vom Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis als dem des ,vollen‘ und des ,leeren Gefifles endgiiltig an Aus-
sagekraft. Die Schiiler verlassen im modernen Unterricht ihre Rolle als eher
passiv geprigte Lern-Konsumenten bzw. Rezipienten zugunsten einer akti-
ven Rolle als Bildungsproduzenten bzw. Autoren oder Lehrende ihrer
Mitschiiler. Diese doppelte Rolle finde ihren Ausdruck in einem Neologis-
mus, der aus Rezipient (Empfinger) und Autor (bzw. auto- = selbst) zu
,Autozipient’ zusammengesetzt werde. Hierin spiegelt sich die iibernomme-
ne und aktiv gestaltete Eigenverantwortung der Lernenden wider. Der
,Autozipient’ wird somit bestimmt als: ,Lernender, der in eigener kreativer
Gestaltungsarbeit, die eine Lehrabsicht enthalten kann (aber nicht muss),
Lerngegenstinde aufnimmt’.

Im Rahmen schulischer Projekte kann man erkennen, wie der Ansatz des
Lerners als Autozipient seine Wirkung entfaltet. Lernende und Lehrende
bilden im Unterrichtsprozess ,Produktionsteams‘, die Unterrichtsinhalte
nicht nur ,handlungsorientiert, sondern in der realen Welt faktisch han-
delnd auf- oder ausbauen und anderen Bildungsinteressierten preisgiinstig
zur Verfiigung stellen. Der Wert der Arbeit und des eigenen Wissens findet
schlielich durch die Veréffentlichung als erwerbbares Angebot Anerken-
nung. Das motiviert wiederum zur Offnung fiir Inhalte und Formen, die von
den anderen Projektgruppen eingebracht worden sind.

Ein didakrtisches Design, das sich dieserart auf Internetzportale stiitz, ist
dementsprechend an der Projektmethode ausgerichtet. Diese ist von Karl
Frey schon vor lingerer Zeit umfassend beschrieben worden (vgl. Frey 1990,
12; vgl. auch Jung 1997). Besonders anzumerken ist hier lediglich, dass die
bei Frey postulierte Eigeninitiative fiir das jeweilige Projeke (vgl. Frey 1990,
15) nicht gewihrleistet werden kann. Immerhin ist der thematische Rahmen
des Lernens nicht beliebig, sondern durch einen Lehrplan abgesteckt.
Demgegeniiber hatdieser Ansatz den Vorzug, dass einerseits die (chnehin im
Gruppenzusammenhang unrealistische) Spontaneitit zustandekommt, und
andererseits eine Mindestsystematik gewihrleistet werden kann, deren Be-
deutsamkeit fiir die Dauerhaftigkeit der Lernprozesse durchaus ebenfalls
schon lange bekanntist (vgl. Ausubel etal. 1980). Es kommt ebenfalls darauf
an, dass sichergestellt wird, dass jedes Mitglied des eigenen oder eines
anderen Teams, das sich bereits einen Expertisevorsprung erarbeitet hat,
grundsiitzlich der erste und wichtigste Ansprechpartner der Gibrigen Lernen-
den sein soll. Dieses stirkt die weniger vertraute Rolle des Schiilers als
Anbieter von Lehrleistungen und zugleich die Motivation, sich die in den
Blick genommenen Inhalte griindlich anzueignen. Zugleich werden syste-
matisch die Vorteile des Peer-learnings (vgl. Boud et al. 2001) genutzt: Es
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wird sehr hiufig am besten von jemandem gelernt, der nur minimal das
Leistungs- und Verstindnisniveau des Lernenden iiberschreitet. Dieses
begriindet sich in der gemeinsamen Sprache, in dhnlichen Denkmustern
und Lernvoraussetzungen.

5 Das Resultat: dynamische Lern-Lehr-Medien

Es ist mit der Darstellung des Ansatzes des Autozipienten deutlich gewor-
den, dafl hier konzeptionell die allenthalben schon fast rituell geforderte
Teilnehmerzentrierung tatsichlich realisierbar wird. Den Lehrkriften bleibt
stets die Verantwortung fiir zwei wesentliche Dinge: Zu Beginn haben sie die
inhaltlichen Lernentscheidungen in einen iibergeordneten Rahmen einzu-
binden. Dieses wird ihnen erleichtert, wenn die Rahmenbedingungen so
gestaltet sind, daf§ (1) viele Routinearbeiten von technischen Speicher- und
Verteilungsmedien (PC/Intranetz/Internetz) iibernommen werden, (2) Lehr-
und Lernmaterialien fiir alle Beteiligte mit geringem Aufwand schnell,
inhaltlich korrekt und aktuell verfiigbar sind und (3) Lernende schon im
Bildungsprozess als ,Produzenten’ ihres eigenen Wissensstandes in die Ver-
antwortung genommen werden.

Am Ende des Lernprozesses bleibt den Lehrkriften die Kontrolle der
Ergebnisse in Form der Herausgeberarbeit zu leisten. Dabei ist darauf zu
achten, dass bei den Lernenden gleichwohl das Gefiihl der Verantwortlich-
keit fiir die vorgestellten Ergebnisse erhalten bleibt. Gleichwohl ist es bei der
Ausiibung dieser Rolle ebenso wichtig, dass fiir diejenigen, die nicht den
gleichen Grad der Expertise erreicht haben, wie diejenigen, die das jeweilige
Material selbsttitig erarbeitet haben, ein erkennbarer Grad an Verliflichkeit
der Ergebnisse in Hinblick auf anstehende Priifungen (oder gar in Erwar-
tung realer Aufgaben) gegeben ist.

Bei sachgemifier Durchfiihrung lif3t sich im Rahmen eines Internetzpor-
tals eine Art dynamisches Lern-Lehrbuch entwickeln, das im Gegensatz zum
iiberkommenen Lehrbuch vollstindig und iiberschneidungsfrei all die Lern-
ergebnisse sichert, die Gegenstand des Unterrichts gewesen sind. Damit
ermdglicht das Internetzportal gegeniiber anderen Formen differenzierten
und in diesem Sinne lernerzentrierten Unterrichts ein umfassenderes Ler-
nen. Insbesondere arbeitsteilige Gruppenarbeit hat bislang zu teilweise
massiv unterschiedlichen Wissenshorizonten bei den Lernenden gefiihrt.
Dieser Nachteil wird bei sachgerechtem methodischen Einsatz deutlich
abgemildert.

Ferner kann das Lern-Lehr-Material die unterschiedlichsten Datenfor-
mate von Texten und Bildern iiber Audio- und Videodarstellungen bis hin
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zu Animationen und graphischen Modellen in einen Zusammenhang brin-
gen, was sonst in Schulheften, die gewshnlich der Ergebnissicherung die-
nen, nicht méglich ist. Hinzu kommt die Integrationsmdoglichkeit fiir
Ubungsaufgaben und Musterlssungen. Als Grenzfall ist selbst — wie beim
Schul- oder Lehrgangshefter — eine teilnehmerindividuelle Materialsamm-
lung moglich. Anders als bei stark vorgeformten Medien wie den Schulbii-
chern oder Lehrfilmen, die im Grunde das Einwirken der Lehrkraft auf den
betrachteten bzw. gelesenen Ausschnitt zulassen, kénnen die Inhalte des
Internetzportals jederzeit aktualisiert, gekiirzt oder ausgebaut werden. An-
ders als bei der Tafel (als einem anderen wenig vorgeformten Medium) kann
es dann aber nicht zu Ubertragungsfehlern kommen, ganz abgeschen davon,
dass die Darstellungskapazitit an der Tafel héchst begrenzt ist.

Internetzportale sind deswegen als Lern-Lehr-Medien zu bezeichnen,
weil hier eindeutig der Prozess des Lernens vor dem Prozess des Lehrens
kommt und — anders als bei der Abfassung klassischer Schulbiicher — der
vorangehende Lernprozess integraler Bestandteil des didaktischen Hand-
lungszusammenhangs ist (vgl. Straka & Macke 2002, die ihre Didaktikkon-
zeption in Abgrenzung zur Berliner Lehr-Lern-Didaktik sprachlich priziser
als, Lern-Lehr-Didaktik“ bezeichnet haben). Wird das Ergebnis des Lernens
dann im Netz angeboten und damit verdffentlicht, wird es zum Lehr-Lern-
Medium, weil der Lernprozess des Autors wiederum nicht Bestandteil des
engeren didaktischen Zusammenhangs ist.

6 Praxiserfahrungen und SchluBfolgerungen

An der Technischen Universitit Chemnitz ist ein Pilotprojekt gestartet
worden, in dem die Maglichkeiten portalgestiitzten Projektunterrichts
direkt fiir die Auseinandersetzung mit wirtschaftsdidaktischen Problemstel-
lungen genutzt worden sind. Das genutzte Portal ,schulklick.de‘ ist eine
halboffene Open-Source-Plattform, die es erméglicht, gleichermaflen als
Konsument Wissen nach den eigenen Bediirfnissen zu erwerben oder als
Produzent Inhalte bereitzustellen. Es sind im Sinne des oben definierten
Autozipienten aber fiir dieselbe Person beide Richtungen — Produktion und
Konsum — offen. Das schulklick.de-Bildungsnetzwerk kann als ein Verbund
einzelner fachkompetenter Internetz-Bildungsportale der allgemeinen und
beruflichen Bildung beschrieben werden. Auf dem Netzwerkportal werden
bereits verfiigbare oder im Entstehen befindliche Herausgeberportale direkt
auswihlbar angezeigt. Jedes Herausgeberportal hat seinen eigenen Themen-
baum, der vom Herausgeber autonom eingerichtet wird. Dazu gehért das
Einspielen von Themen (Produkten), das moglichst iibersichtliche Ordnen
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des Produktsortiments im eigenen Portalfachbereich, eine liickenlose und
vor allem lehrplangerechte Gestaltung der Materialien.

Mit Internetzportalen ergeben sich fiir den Unterricht gegeniiber den
iibrigen sogenannten ,neuen Medien® didaktisch anders geartete Zugangs-
weisen, die eine teilnehmerzentrierte Unterrichtsperspektive praktisch und
wirksam unterstiitzen. Die besondere Stirke dieses Internetzmediums liegt
darin, dass Medium und Methode in einer offenkundigen und nicht
hintergehbaren wechselseitigen Verwiesenheit stehen. Anders alsim Fall von
Lernprogrammen ist mit Internetzportalen nicht ein fest vorgegebenes
Spektrum an kognitiven Lernzielen zu erarbeiten, sondern das Lernen
erfolgt in weitaus hoherem Mafe tatsichlich und fiir den Schiiler erfahrbar
in einer selbstbestimmten Form. Zugleich ist durch den unterliegenden
Projektcharakter in der Lehr-Lern-Methodik das Lernergebnis der Beliebig-
keit entzogen, sondern erfolgt gleichwohl zielbewusst. Da die Ergebnisse am
Ende 6ffentlich zuginglich sind, hat das Lernen Authentizititscharakter,
ohne in ausschliellich funktionales Erfahrungslernen abzugleiten. Die Lehr-
kraft behilt ihre Rolle als kontrollierende und fithrende Instanz. Damit
unterscheidet sich der Ansatz iiber Internetzportale zugleich von sogenann-
ten,Wikis‘, deren definitorische Anarchie und prinzipielle Anonymitit eben
auch mit entsprechender Unsicherheit in der Nutzung verbunden ist.

Wiewohl die nun tatsichlich erstmals seit der Erfindung des Lehrbuches
von Comenius (Orbis Pictus 1658) neuartige Qualitit einer medialen
Unterstiitzung des Lern-Lehr-Prozesses zu begeistern vermag und sich neue
Dimensionen unterrichtlichen Handelns erschlieffen: Abschlieflend kann
nichtaufden Hinweis verzichtet werden, dass bei aller Begeisterung iiber das
Neue jeglicher Methodenmonismus weiterhin streng zu meiden ist. Ebenso,
wie ein akzentuiert lehrerzentrierter Unterricht zu einseitiger Wahrneh-
mung, wo nicht Langeweile, fithren kann, muss auch bei dieser medial
ausgeweiteten Methodenwelt stets mehr als nur eine Methode angewendet
werden — wozu bediirfte es sonst auch einer Ausweitung der zur Gebote
stehenden Medien ...
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