Lernorte und Fremdsprachenlehren und -lernen

Gabriele Blell

1 Fremdsprachenlernen ist heute auch dadurch gepragt, dass es im
Rahmen unterschiedlicher Lernorte und Lerngelegenheiten
stattfindet. Welche Lernorte halten Sie im Zusammenhang mit
dem Lehren und Lernen von Fremdsprachen fiir relevant?

Begrifflich scheint das ,Areal’ ,Lernort® eher diffus. Gesprochen wird heute
sowohl von Lernort als auch von Lernumgebung, Lernraum (Erwachsenen-
bildung), Lernfeld (Jugendbildung) oder Lernsetting (Ziehe 2005; Siebert
2006 oder Thole 2011). Im Kontext der biirgerlichen Bildung des 18. Jahr-
hunderts wurde zudem unterschieden zwischen dem Lernort Haus (fir
Maidchen) und dem Lernort Schule (fiir Jungen) (Kunert-Zier 2011, 200).

Verschiedenen Veroffentlichungen folgend wurde der Begriff des Ler-
nortes in den Vorschlidgen des Deutschen Bildungsrats zur Neuordnung der
Sekundarstufe II und der beruflichen Bildung von 1974 in den pidagogi-
schen und bildungspolitischen Sprachgebrauch eingefiihrt und auch defi-
niert": ,Unter Lernort ist eine im Rahmen des 6ffentlichen Bildungswesens
anerkannte Einrichtung zu verstehen, die Lernangebote organisert.“ (Deut-
scher Bildungsrat 1974, 171) Die noch 1974 von der Bildungskommission
definierten Lernorte?: Schule, Betrieb, Lehrwerkstatt und Studio, die institu-
tionell ganz spezifische Lernangbeote vornehmen, scheinen heute jedoch
einer expandierenden Lernortpluraliserung zu weichen.

Die Frage nach (auflerschulischen) Lernorten und -umgebungen ist auch
in den Fremdsprachendidaktiken immer wieder diskutiert worden. Es gibt
eine Reihe von Studien, die den Einfluss von aufSerschulischen Lernorten fir
identitéts- und sprachbildendes Fremdsprachenlernen ausloten, wie z.B. den
Jlegendédren’ Lernort Flughafen (Legutke 1983), das Museum (Rymarczyk,
Stinshoff), das Theater (Steiner, Surkamp), das Kino (Liitge, Rymarczyk), die
Kinder-Uni (Elsner), Biichereien (Gehring), den Email-Austausch (Rau), das
Online-Video (Schneller) (alle in Gehring/Stinshoff 2010a und/oder auch

' Generisch ist der ,Lernort’ jedoch bereits in der Reformpadagogik verankert.

Die Lernortfrage stellt sich jedoch nach Pitzold/Goerke bereits erstmals durch
die neue Badische Handwerksordnung im Jahre 1769 (2006, 26).
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Der Fremdsprachliche Unterricht Englisch 2013 (123)) oder den Schiileraus-
tausch (Fellmann 2014). Ein schiiler- und lebensweltlich ausgerichteter
(Fremdsprachen-)Unterricht bedient sich spitestens seit Legutke® auch
Lernorten, die sich nicht vordergriindig durch spezifische padagogische und
sprachlernforderliche Angebote auszeichnen, aber dennoch zu Lernorten
werden. ,Potentiell kann jeder Ort zum Lernort werden, auch Orte, die
nicht fiir Lernzwecke eingerichtet oder vorgesehen sind, die aber zum Zwe-
cke des Lernens eine wichtige Funktion haben.“ (Gaedtke-Eckardt 2007, 21)
Gehring verweist diesbeziiglich auf vier mogliche (fremdsprachen-)di-
daktische Bezugsfelder: forschendes Lernen, praktisches Lernen, situiertes
Lernen und sprachpraktisches Lernen (Gehring 2010b, 13).

Klassifiziert werden Lernorte in der Fremdsprachendidaktik bis heute
zumeist dichotom: schulische und auflerschulische Lernorte (Gehring/
Stinshoff 2010), primédre und sekunddre Lernorte, formale und informelle
Lernorte (Hafeneger 2011, 38; Pitzold/Goerke 2006, 27), offentliche und
schulische Lernorte (Dannecker/Thielking 2012, 11) oder Classroom und
Fieldwork (Byram, insbesondere bezogen auf Interkulturelles Lernen, 1997,
65ff.). Der Lernort definiert sich dabei sowohl als lokaler und damit physi-
scher Raum aber auch als mentaler Wissens- und Erfahrungsraum (z.B.
Jugendarbeit als Lernort; Bohnisch 2011, 57). Sowohl durch die neuen Ent-
wicklungen im Bereich multimedialen und computergestiitzten Lernens der
letzten Jahre als auch durch die dadurch partiell hervorgerufenen Verande-
rungen der mentalen Welten von Schiiler/innen scheint eine modifizierte
theoretische Standortbestimmung angebracht. Im Folgenden sollen drei
Thesen aufgestellt werden, die in den Teilen 2-4 (in der Beantwortung der
Fragen der Frithjahrskonferenz) weiter diskutiert werden:

A. Lernorte und Multimedialitit: Die neuen Medien ermdglichen ein
Fremdsprachenlernen an jedem Ort und zu jeder Zeit.

B. Lernorte und Authentizitit: Fremdsprachliches Lernen bewegt sich
im Spannungsfeld von Entgrenzung und Verschrinkung von Lernor-
ten. Die zunehmende Verschrankung von Lernorten erfordert ,inte-
grative® didaktische Szenarien.

C. Lernorte und Eigenwelten der Schiiler/innen: Schiiler/innen konstru-
ieren ihre Lernorte selbst.

Legutkes ,Airport‘-Projekt hat sicherlich auch heute noch Pioniercharakter fiir
das intergrative Lernen an schulischen und auflerschulischen Lernorten.
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2 Gibt es aktuelle Entwicklungen und Ansatze im Bereich des
Lehrens und Lernens fremder Sprachen, in denen die Bedeutung
der Lernorte bzw. die Entwicklung von Fremdsprachen-
kompetenz, die an unterschiedlichen Lernorten erworben wird,
besonders beriicksichtigt sind bzw. werden sollten?

Der Bereich der Mediendidaktik, insbesondere der Ansatz des computerge-
stiitzten Lernens ist sicher ein Bereich, in dessen Zusammenhang (neu) iiber
Lernorte nachgedacht werden muss.

A. Lernorte und Multimedialitat

Klassische Medien unterstiitzen bekanntermaflen fremdsprachliche Wirk-
lichkeitskonstruktionen im Unterricht (z.B. Bild, Musik, Film, Literatur)
oder sind an der Konstruktion auflerschulischer Lernorte und Umgebungen
beteiligt (z.B. Vorbereitung von Schiileraustauschfahrten mit Hilfe von E-
Mails, Websites, Videografie o.a.). Gleichzeitig konstruieren moderne Medi-
en auch virtuelle Welten, die wiederum zu realen fremdsprachigen und
handlungsorientierten Lernorten werden (Second Worlds, Netz-Commu-
nities: blogs/chats; Reality TV etc.) und den traditionellen Fremdsprachenun-
terricht bereichern kénnen. Durch vielfiltigen Medieneinsatz 6ffnet sich der
traditionelle Lernraum Schule und holt quasi ,fremdsprachige und kulturelle
Wirklichkeiten® in den Lernort Schule. Das Lernen mit computergestiitzten
Medien erginzt nicht nur das fremdsprachige Klassenzimmer, sondern
macht es als ,,physikalischen Lernort® auch partiell obsolet. Gelernt werden
kann heute an jedem Ort und zu jeder Zeit. Gleichzeitig bringen virtuelle
neue Lernwelten jedoch auch neue Lernhindernisse mit sich, die im FSU
bisher kaum eine Rolle gespielt haben, wie z.B. mittlerweile bei Schii-
ler/innen zu beobachtende Probleme, zwischen Fiktion und Faktion unter-
scheiden zu konnen (Rossler 2014), worauf auch der Fremdsprachenunter-
richt reagieren miisste.

Das bislang kaum empirisch bearbeitete Handlungs- und Lernfeld des
Schiileraustauschs und der Begegnungsdidaktik ist dhnlich eng mit der
Lernortthematik verschriankt. Gabriela Fellmann (2014) liefert mit ihrer
Dissertation zu diesem Thema einen wichtigen Baustein, auch zur ergin-
zenden Konkretisierung des Byramschen Modells zum Interkulturellen Ler-
nen. Sie entwickelt empirisch begriindete begegnungsdidaktische Prinzipien
sowie einen phasenorientierten und lernortverbindenden Modellvorschlag
mit Aufgaben fiir die Gestaltung von Begegnungen an schulischen Lernorten
(hier: deutsches Klassenzimmer) und aufSerschulischen Lernorten (hier: eine
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Stadt in England). Reflektiertes Lernen spielt auch in jhrem Setting eine
grofle Rolle.

Ein weiterer Bereich, der fraglos von Lernkonzepten in anderen als dem
schulischen Lernort profitiert, ist der des Bilingualen Sachfachunterrichts
(Content and Language Integrated Learning, CLIL). Nicht nur dass traditio-
nelle 6ffentliche Raume wie z.B der des Museums oder der stddtischen
Sportanlage zu bilingualen Lernrdumen werden konnen (hier fiir den bilin-
gualen Kunst-, Geschichts- bzw. Sportunterricht vgl. u.a. Rymarzcyk 2003).
Auch bezogen auf diesen Bereich sind es wiederum moderne Medien und
Technologien, die sowohl ein grofies Potential fiir die CLIL-Material-
entwicklung (Objektorientierung) als auch fiir die Entwicklung neuer Kom-
petenzen haben, wie auch Kupetz und Becker (2014) konstatieren, ,,... how
the search-and-share capabilities of new technologies greatly facilitate the
development of students’ conceptual understanding and procedural compe-
tence.” (ebda, 8) Neue Lernorte, auch virtuelle, er6ffnen und erfordern zum
Teil neue Kompetenzen, die Schule wiederum anbahnen bzw., wenn ange-
bracht, diese auch kritisch reflektieren miisste wie z.B. modifizierte Lesestra-
tegien fiir das Lesen von Websites: von oben nach unten; modifizierte
Schreibkompetenzen fiir das Abfassen von Hypertexten: Verlinkungen,
Nicht-Linearitat der Texte etc. D.h. wiederum, dass traditionelle Lernorte
einer interaktiven und reflexiven Verschrankung mit neuen Lernorten be-
diirfen.

An dieser Stelle soll kurz auch die Frage nach der Authentizitat von Lern-
orten gestellt werden, die damit im Zusammenhang steht.

B. Lernorte und Authentizitat

In einem gemeinsamen Aufsatz haben Blell & Kupetz gesagt: ,Die Lernen-
den verstehen die Welt und sich selbst nur im authentischen Erleben ihrer
selbst (existenzialistischer Aspekt).“ (ebda 2011, 111) D.h.: Wenn es uns
gelingt, die Auseinandersetzung mit Welt und sich selbst fiir Schiiler/innen
so authentisch wie méglich zu gestalten, schaffen wir damit auch wertvolle
Impulse fiir Identitdts- und Sprachbildung. So sollten Lernsituationen z.B.
nicht nur dann als ,authentisch® angesehen werden, wenn sie fiir Lernende
unmittelbar-real (in der schulischen oder auflerschulischen Lebenswelt)
oder als lebensecht akzeptierbar sind und den Schiiler/innen somit erméogli-
chen, das Erlernte in der unmittelbaren Praxis anzuwenden. Ahnliches Po-
tential konnen auch von den Schiiler/innen selbst geschaffene Situationen
haben, in denen sie individuell ,authentisch® handeln, entsprechend ihrer
Uberzeugung, ihrem Erkenntnisstand und auch ihrem Mut, individuell zu
sein, auch anders als die anderen. Die fremdsprachliche Unterrichtsrealitat



Lernorte und Fremdsprachenlehren und -lernen 13

sowie der institutionelle schulische Diskurs sollten in ihrer fiir Lernzwecke
notwendigen Dialektik von Authentizitdt und Authentisierung selbst als
grundsitzlich authentisch und aus sich heraus origindr angesehen werden.
Authentisierungen von Lernprozessen sind mithin Inszenierungen von
Wahrhaftigkeit (Identitdt) der Subjekte und Echtheit der Objekte, was an
jedem Lernort - schulisch und auflerschulisch sowie auch real und virtuell
(soziale digitale Netzwerke) — moglich ist (vgl. Blell/Kupetz 2011, 111£.).

Authentizitit und Authentisierungen von Lernprozessen erfordern folg-
lich auch eine stirkere interdisziplinire Verschrankung von (fremdspra-
chen-)didaktischen und didaktischen Szenarien fiir aufSerschulische Lernor-
te. Hallets Ansatz der komplexen Kompetenzaufgabe (2012, 8-19) bietet
dafiir z.B. weitreichende Potentiale der Offnung. Andererseits etablieren sich
momentan im Schnittbereich Wissenschaft, Offentlichkeit und globalisierte
Gesellschaft Felder einer Offentlichen Didaktik, die sich als forschungs-
und anwenderorientierte Disziplin versteht und entsprechend moderierend
zwischen schulischen und auflerschulischen Lernrdumen agiert (Danne-
cker/Thielking 2012). Die Autorinnen sehen dabei folgende Funktionen fiir
eine Offentliche Didaktik (ebda, 10f.):

e Entwerfen von Losungen und Zugingen einer allgemeinen Verant-
wortungs- und Vermittlungswissenschatft,

e Vermitteln von Anregungen und Fragen der Wissenschaft an die Ge-
sellschaft und vice versa (ansprechend und gleichsam alltagstauglich),

e Benennen, Erkennen und Moderieren von Anzeichen fiir Verdnde-
rungen im Zusammenspiel von Wissenschaft und Kulturvermittlung
sowie

e Alle Didaktiken o6ffentlich(er) denken!

3 Welche Forschungszugidnge halten Sie im Hinblick auf die Rolle
der Lernorte im Kontext des Lehrens und Lernens fremder
Sprachen fiir besonders fruchtbar?

Ausfithrungen zu A und B ziehen notwendige, auch theoretische und empi-
rische Forschungszuginge im Kontext bildungswissenschaftlicher Kontexte
nach sich. Insbesondere die dritte These er6ffnet m.E. einen weiteren Prob-
lemzugang zum Thema, der nicht aufler Acht gelassen werden sollte:

C. Lernorte und Schiler-Eigenwelten

Aus konstruktivistischer und lernpsychologischer Perspektive beschiftigt
sich der Hannoveraner Bildungswissenschaftler Ziehe mit Mentalitdts- und
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Bedeutungskonstruktionen der aktuellen Schiilergeneration. Er sagt, dass die
Alltagswelten der Jugendlichen und ihre Populédrkultur(en) heute fast bis zur
Unkenntlichkeit miteinander verschmelzen. ,Identifikatorische’ Gesichts-
punkte treten zugunsten ,diskriminativer‘ dabei fiir Schiiler/innen mehr und
mehr in den Hintergrund. Hoch- und Populirkulturen (also auch formelle
und informelle Formen von Bildung) werden enthierarchisiert (Ziehe 2005,
200). D.h. Schiiler/innen ,bauen’ sich (im konstruktivistischen Sinn) ihre
Eigenwelten selbst; jedoch nicht mehr primar durch die Ubernahme von
,Fertigteilen’, sondern durch die Ubernahme von ganz unterschiedlichen
Angeboten, die jedoch ihren ganz subjektiven Vorlieben entsprechen.

Diese Eigenwelten sind nicht o6rtlich zu verstehen. ... Diese Eigenwelten
sind heutzutage, das ist hier die Grundthese, strukturbildend fiir die
mentale Ausstattung des Individuums geworden. Diese Eigenwelten
sind nicht mehr, wie fiir frithere Jugendgenerationen, ein Nischenbe-
reich, der mithsam gegen die Anspriiche der Umwelt verteidigt werden
muss. Sondern sie konnen nun als mentales Zentrum der eigenen Le-
bensform wahrgenommen werden. (ebda, 202)

Die Eigenwelten der Schiiler/innen werden damit quasi zu ihrer , Leitkul-
tur, zum mentalen und bedeutungsgenerierenden ,Lernort’ eines jeden
Schiilers, d.h. Formen des formellen (schulischen) Lernens und informellen
Lernens (Populdrkultur/Medien) sind mentalitdts- und lernpsychologisch
kaum mebhr trennbar. Eine Enthierarchisierung von Hoch- und Populirkul-
tur geht einher mit sukzessiven Verdnderungen im kognitiven, sozialen und
motivationalen Bereich. ,Fremdheitsunbehagen’, da zuweilen kognitiv
schwieriger zu bewerkstelligen und affektiv schmerzhafter, macht sich mas-
siv dort breit, wo das eigene Erfahrungssystem nicht mehr ausreicht, auch
bezogen auf das Verhéltnis von formaler Sprache und Diskursivitét. Parallel
ldsst sich aber auch ein erhohtes Maf3 an motivationalen Freiheiten beobach-
ten (Ziehe 2005, 204f.). Ziehe schlussfolgert jedoch daraus nicht, informales
und formelles Lernen quasi permanent zu ,vermischen’. Im Gegenteil, er
macht sich stark dafiir, Schule und damit schulisches Lernen als bedeutungs-
strukturiertes Gefiige von Werten, Normen und Regeln zu schiitzen, in dem
Schiiler/innen Erfahrungen mit Strukturiertheit machen konnen. Er versteht
Erfahrungen, die in der Schule gemacht werden, als

eine Art Gegenaufmerksamkeit, die die diffusionierenden Folgen der ...
Unstrukturiertheit und Informalisierung durchaus abmildern konnen. ... Es
ist der Versuch und die Hoffnung, iiber die Erfahrung dufSerer Strukturier-
theit den Aufbau innerer Strukturen unterstiitzen zu konen.“ (ebda, 214)
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Schule und schulisches Lernen erhalten damit eine neue Bedeutung, ndmlich
die, Schiilr/innen in andere als die gewohnten Alltagswelten zu fiihren und
damit Fremdheit und ,lebensfeindlichen’ Antagonismus vor unbekannten
Sinnwelten abzubauen und Motivation zur Auseinandersetzung mit ihnen
zu entwickeln. Damit bekommt die auch in verschiedenen Publikationen
immer wieder erwidhnte Funktion von Schule als ,,Schutz und Experimen-
tierraum“ eine modifizierte Facette (Schroder 2011, 183). Ziehe benutzt
hierfiir den Begriff des Lern-,,Settings® als sowohl ordungstechnisches, be-
deutungsgenerierendes und affektives Lern- und Handlungsfeld. Den Lehrer
sieht er als ,,Schiitzer des Settings“ (2005, 213).

Fiir die Frage nach Lernorten bedeutet das, dass der Fremdsprachenun-
terricht nicht unbedingt sein ,Heil‘ in einer iitberméfligen Lernortpluralisie-
rung suchen sollte, um der von Schiiler/innen gefiihlten Lebensfremdheit
der modernen Schule immer addquat Rechnung zu tragen. Wichtiger er-
scheint mir die verdnderte Rollenzuweisung von Schule (und auch des
Fremdsprachenunterrichts). Der Lernort Schule und damit auch das fremd-
sprachige Klassenzimmer sollten durch erweiterte und méoglicherweise ver-
anderte methodische Akzentsetzungen nicht nur Gegenstinde der Alltags-
welt aus ,anderen’ (theoretisch verorteten) Perspektiven sichtbar machen.
Die moderne Schule sollte auch unbedingt verstarkt kritisch-reflektierend
Bezug auf auflerschulische Lernumgebungen nehmen, d.h. i.e.S. auch auf
den subjektiven Lernort Mensch (vgl. u.a Roth 2003, 20-28).*

Als exemplarische Forschungsfragen, hergeleitet aus den Thesen A-C,
ergeben sich damit aus meiner Sicht beispielhaft die folgenden:

— Welche schulischen und auflerschulischen Lernorte nehmen Schii-
ler/innen wahr und wie nehmen sie sie wahr? Wie strukturieren, or-
ganisieren und reflektieren sie sich selbst und andere Lernumgebun-
gen als ,Lernorte? (Lernpsychologie, Gestaltpsychologie etc.)

— Wie interagieren Schiiler/innen in und mit (schulischen und aufler-
schulischen) Lernumgebungen?

— Einen zentralen Zugang bildet m.E. auch die Frage der Forderung von
reflektierter Lern- und Handlungsfihigkeit. Wie kann bei Schii-
ler/innen im Kontext von schulischem und auferschulischem Lernen
(Wechselbeziehung) eine reflektierte Lern- und Handlungsfihigkeit
entwickelt werden? Wie wird dabei der Lernort Schule als Struktur-

Dabei wird davon ausgegangen, dass fiir einen sukzessiven Aufbau reflektierter
Handlungsfihigkeit eine theoriegeleitete Auseinandersetzung mit der Praxis un-
ter kontrollierten und reduzierten Bedingungen besser geeignet ist als eine aus-
schliefSliche Intensivierung von Praxiserfahrungen im hochkomplexen schuli-
schen Unterricht.
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geber und gleichzeitig geschiitzter Erxperimentierraum wahrgenom-
men?

— Inwieweit sind bereits erprobte (digitale) Lerntechnologien des FSU
anwendbar auf auflerschulische Lernorte bzw. wie kénnen entspre-
chende Technologien verstirkt auf mogliche berufliche Felder adap-
tiert werden? Bzw. welche neuen Lerntechnologien erfordert die
Wirtschaft der Zukunft? (growth and jobs)

— Welche didaktischen Szenarien sind notwendig, um schulische und
auflerschulische Lernorte starker miteinander zu verschrianken? (,6f-

fentliche Didaktik®)

4 Welche methodischen und didaktischen Herausforderungen fiir
den Fremdsprachenunterricht sehen Sie im Zusammenhnag mit
auBerschulischen Lernorten?

Hier sollen abschlieffend nur beispielhaft Uberlegungen angestellt werden.
Ich gehe dabei davon aus, dass schulische und auflerschulische (einschlief3-
lich mentaler) Lernorte als dynamisches Ganzes gesehen werden und immer
wieder miteinander impulsgebend in Beziehung gesetzt werden sollten.

— Auflerschulische Lernorte sollten ,passen®: ,Je nach Zielgruppe,
Thema, Lernziel und Methodik sind Lernorte mehr oder weniger ge-
eignet.“ (Siebert 2006)

— Auflerschulische Lernorte erdffnen bzw. erfordern spezifische
(sprach-)handlungs- und erlebnispadagogisch-orientierte ,Lern-Dra-
maturgien® bzw. didaktische Szenarien, die diese Orte zu Lernorten
machen, sie aber auch gleichzeitig wieder an den Lernort Schule zu-
riickbinden (Textarbeit, Expertengesprache, Interviews, biografie-
orientierte Lernphasen, kreativ-dsthetische Lernphasen, digitales Ler-
nen etc.).’

— Zentral scheint weiterhin (auf der Grundlage der erorterten Thesen),
nach Methoden und Techniken zu suchen, die im Fremdsprachenun-
terricht helfen konnen, reflektierte Handlungs- und Lernkompeten-
zen zu entwickeln. Dazu zahlen z.B. Strategien im Metabereich, ent-
sprechende prototypische Aufgabenszenarien, die SuS dabei helfen,
»unbekannte® und fiir sie ,fremde Sinnwelten® abseits vom Populir-
diskurs zu verhandeln.

> Fellmann (2014) hat z.B. fiir vorbereitende/durchfithrende und nachbereitende
Lernarrangements im Rahmen der Schiileraustauschfahrt authentische Schiiler-
texte hinzugezogen: eine von SuS erstellte Textsammlung (A day in my life), die
Homepage der Parkside School sowie auch einen Schiilerfilm (People, schools, re-
gions) (ebda, 87ft.).



