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Berufsintegriertes Sprachlernen —
Berufsintegrierte Sprachforderung (FaberiS®)

Die theoretischen Grundlagen

VORBEMERKUNG

Die Begriffe ,Berufsintegriertes Sprachlernen” und ,Berufsintegrierte Sprachférderung”
wurden 2015 von FaberiS® in Zusammenhang mit der Griindung der Fachstelle eingefiihrt. In
Abgrenzung zu konventionelleren Spracherwerbskonzepten bezeichnen sie ein Verfahren, mit
dem der Erwerb und die Erweiterung sprachlicher Kompetenzen in die berufliche Aus- und
Weiterbildung eingebunden werden kann. Dieser Ansatz folgt der Erkenntnis, dass Sprache in
der Regel dort am besten gelernt wird, wo sie auch gebraucht wird.

Das berufsintegrierte Sprachlernen und die berufsintegrierte Sprachférderung basieren
maRgeblich auf den berufspadagogisch fundierten Methoden des arbeitsintegrierten Lernens.
Der betriebliche Arbeitsplatz, die schulische und die fachpraktische Ausbildung oder die
theoretische Weiterbildung werden hierbei (auch) als Sprach-Lernorte betrachtet, in denen
gezielt und systematisch der sprachliche Kompetenzerwerb stattfinden und begleitet werden
kann. Das Lernverstandnis und die theoretischen Grundlagen dieses gemaRigt
konstruktivistischen Ansatzes sind im vorliegenden Manuskript als eine der tragenden
Arbeitsgrundlagen der Fachstelle FaberiS® in ihren wesentlichen Ziigen zusammengestellt.

FaberiS® im Dezember 2018
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ARBEITSINTEGRIERTES LERNEN — BEGRIFFLICHE VERORTUNG

Unter dem Begriff ,arbeitsintegriertes Lernen”, auch ,Lernen im Prozess der Arbeit” oder
,Lernen in der Arbeit“!, wird ein berufspadagogischer Ansatz verstanden, bei dem reale
Situationen im Arbeits- bzw. Ausbildungsprozess bewusst fiir das Lernen genutzt werden.

Arbeitsintegriertes Lernen ist eine Form des Handlungslernens. Darunter wird ein Lernkonzept
verstanden,

,bei dem nicht Lehrende die Lerninhalte theoretisch darstellen und die Lernenden sie
mehr oder weniger passiv aufnehmen und verarbeiten, sondern bei dem Handlungs-
situationen aufgesucht oder geschaffen werden, in denen die Lernenden durch eigene
Aktivitat und Problemlésung sich die Lerninhalte selbst erarbeiten.” (Bauer et al. 2007,
43).

Vom handlungsorientierten Lernen unterscheidet sich das arbeitsintegrierte Lernen dadurch,
dass nicht kiinstliche, zum Zweck des Lernens geeignete Situationen erfunden und arrangiert
werden; vielmehr werden existierende Handlungsrealitaten, real gegebene berufliche Arbeits-
situationen ,,systematisch fiir das Lernen aufgeschlossen” (Bauer et al. 2007, 51) und genutzt:

Lernen
Lernen durch Belehrung
Handlungslernen
Handlungsorientierter in Realsituationen:
Unterricht (institutionelles Lernen) (implizites) Lernen in Aktion
Reale Arbeit: auBerhalb
arbeitsintegriertes Lernen der Arbeit

Abbildung 1: Méglichkeiten des Handlungslernen nach Bauer (2007, 44), [farbliche Markierung: FaberiS]

! Je nach Auspragung und/oder Ausrichtung finden sich u.a. auch Begriffe wie ,arbeitsorientiertes”,
,arbeitsgebundenes” oder , geschéftsprozessorientiertes” Lernen oder ,Lernen in Aktion“ (vgl. z.B. Bauer et al.
2007, 44 und 45; Dehnbostel 2007).
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ARBEITSINTEGRIERTES LERNEN — LERNTHEORETISCHER HINTERGRUND

In der Literatur wird das arbeitsintegrierte Lernen aus lerntheoretischer, berufspadagogischer
oder (arbeits-)wissenschaftlicher Sicht in Abhangigkeit von den jeweiligen Disziplinen
unterschiedlich begriindet (Dehnbostel 2007, 25); entsprechend variiert die Terminologie.
Grundsatzlich dominieren, der zentralen Orientierung der beruflichen Aus- und Weiterbildung
auf beruflichen Kompetenzerwerb entsprechend, handlungstheoretische Ansatze. Der Ansatz
des situierten Lernens wird dabei als Grundlage fiir die weiterhin tragende theoretische
Begriindung des Lernens in der Arbeit vorrangig liber die Ansitze des selbstgesteuerten? und
des arbeitsprozessorientierten Lernens gesehen (Dehnbostel 2007, 25-27). Beides sind
Formen des Erfahrungslernens (Dehnbostel 2007, 28), d.h. eines Lernens,

»das Uber das Verstehen und bewusste Reflektieren von Erfahrungen erfolgt. Die
zugrunde liegenden Erfahrungen sind Ergebnis sinnlicher, emotionaler, sozialer und
kognitiver Wahrnehmungen. Es findet dann ein intensives Erfahrungslernen in der
Arbeit statt, wenn die Arbeitshandlungen mit Problemen, Herausforderungen und
Ungewissheiten fiir den Arbeitenden verbunden sind und reflektiert werden.”
(Dehnbostel 2007, 29)
Die Einbeziehung des ,Erfahrungslernens in realen Handlungsvollziigen“ erfolgt in der Regel
unter Bezug auf John Deweys Konzept der Verbindung von ,experience and education®, das
als Wegbereiter fiir konstruktivistische Lernansatze betrachtet wird (Dehnbostel 2007, 30).
Eine tragende Rolle dabei spielen ,Selbsttatigkeit und moglichst weitgehende Selbst-
bestimmung des Lernenden®, dem sich die Wirklichkeit in einer bestandigen , Abfolge von
Handlung — Erfahrung — Reflexion” unter der kontinuierlichen , Berlicksichtigung vorheriger
Erfahrungs- und Erkenntnisprozesse” erschlieBt, wenn ,in den Handlungen Fragestellungen
enthalten sind“ (Dehnbostel 2007, 30). Die Reflexivitat wird beim Erfahrungslernen, wenn-
gleich in unterschiedlichen Auspragungen, als eine entscheidende Komponente betrachtet
(Dehnbostel 2007, 39-43); die Ausbildung einer entsprechenden ,reflexiven Handlungs-
fahigkeit” gilt als eine , (iber die berufliche Handlungskompetenz hinausgehende Zielsetzung
beruflicher Bildung” (Dehnbostel 2007, 40). Im Kontext des arbeitsintegrierten Lernens
bedeutet reflexive Handlungsfahigkeit,

»(...) im Prozess der Vorbereitung, Durchfiihrung und Kontrolle von Arbeitsaufgaben
sowohl Uber die Strukturen und Umgebungen als auch Uber sich selbst zu reflektieren.
Reflexivitdt meint die bewusste, kritische und verantwortliche Einschatzung und
Bewertung von Hand-lungen auf der Basis eigener Erfahrungen und verfligbaren
Wissens. Dabei geht es gleicher-maRen um eine auf die Umgebung gerichtet strukturelle
Reflexivitat als auch um eine auf das Subjekt gerichtete Selbst-Reflexivitat. In
prinzipieller Erweiterung der beruflichen Handlungskompetenz stellt die reflexive
Handlungsfahigkeit ein Handlungsvermégen dar, das sich prinzipiell aus den sich
wechselseitig bedingenden Faktoren einer umfassenden beruflichen

2 Zur begrifflichen Abgrenzung vom selbstorganisierten Lernen vgl. Dehnbostel 2007, 27.
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Handlungskompetenz, Arbeits- und Lernbedingungen und individuellen Dispositionen
zusammensetzt.” (Dehnbostel 2007, 42).

Der Schlusselfunktion der Reflexivitdt in der beruflichen Bildung entsprechend wird bei
Dehnbostel der Begriff des ,reflexiven Lernens” mit dem des Erfahrungslernens gleichgesetzt:
»,Bei dem reflexiven Lernen werden Erfahrungen in Reflexionen eingebunden und fiihren
zur Erkenntnis, was in der Regel allerdings voraussetzt, dass die Handlungen nicht

repetitiv erfolgen, sondern mit Problemen, Herausforderungen und Ungewissheiten
verbunden sind.” (Dehnbostel 2007, 51).

Abbildung 2: Lerntheoretische Grundlagen des arbeitsintegrierten Lernens

Situiertes Lernen
Interaktionen im sozialen Kontext, sinnhafte Praxis, Relevanz
des eigenen Handelns sind konstitutiv fir den Lernprozess

/////\

Selbstgesteuertes Lernen Arbeitsprozessorientiertes Lernen
Selbstdndige Steuerung der Ziele und Zielt auf unmittelbar im Arbeitsprozess
Inhalte des Lernprozesses und der bendtigtes Wissen, die Bewiltigung
Methoden und Instrumente zur Regulierung komplexer Arbeitssituationen durch
des Lernens durch die Lernenden in einem Erfahrungslernen und im Kontext der
\ vorgegebenen Handlungs-/Arbeitsrahmen vollstindigen Handlung }

|

Erfahrungslernen
Handlung — Erfahrung — Reflexion

b

Berufliche Handlungskompetenz /
reflexive Handlungsfahigkeit

Selbstgesteuertes, arbeitsprozessorientiertes und Erfahrungslernen — lerntheoretisch ,als
gemalRigt konstruktivistisch” zu bezeichnen (Dehnbostel 2007, 30) — kénnen als die tragenden
theoretischen Ansédtze des arbeitsintegrierten Lernens gesehen werden. Sie verweisen auf die
fir die berufliche Aus- und Weiterbildung maRgebliche Zielsetzung, die Uber konventionelle
Lernformen resp. Uber das institutionelle, formelle Lernen (vgl. Dehnbostel 2007, 49) kaum
bzw. nicht erzeugt werden kann: selbstgesteuerte, prozessorientierte und reflexive
Handlungsfahigkeit. Fir die Zielorientierung ,,berufliche Handlungskompetenz” und ,reflexive
Handlungsfahigkeit” gilt das arbeitsintegrierte Lernen aus Sicht der Berufsbildung als
grundlegend, ,denn diese [Zielorientierung, mcb] ist nur dariber vollstandig einzulésen.”
(Dehnbostel 2007, 31).

© 2018 Faberis® 6
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Als kennzeichnend fiir diesen Ansatz skizziert Dehnbostel (2007, 30-31) folgende
Prozessmerkmale und Prozessziele:

Lernen ist nur bei aktiver Beteiligung der Lernenden moglich. Dazu gehort, dass die
Lernenden motiviert sind und an dem, was sie tun und wie sie es tun, Interesse
haben oder entwickeln.

Bei jedem Lernen Gbernimmt der Lernende Steuerungs- und Kontrollprozesse. Der
Auspragungsgrad dieser Selbststeuerung variiert, es ist jedoch kein Lernen ohne
jegliche Selbststeuerung moglich.

Lernen ist in jedem Fall konstruktiv. Der Erfahrungs- und Wissenshintergrund der
Lernenden findet Beriicksichtigung. Subjektive Interpretationen finden statt.

Lernen erfolgt stets in spezifischen Kontexten, so dass jeder Lernprozess als situativ
gelten kann.

Lernen ist immer auch ein sozialer Prozess, indem es interaktiv geschieht und indem
auf den Lernenden und seine Handlungen stets soziokulturelle Einfllisse wirken.

Dabei bedeutet arbeitsintegriertes Lernen keineswegs, dass Lernorte aullerhalb der Arbeit
(Dehnbostel 2007, 15), das (moglichst selbstbestimmte) Lernen in formellen Kontexten (Bauer
et al. 2007, 26; Dehnbostel 2007, 50) oder der eigenmotivierte Erwerb theoretischen
Fachwissens vom Lernprozess ausgeschlossen sind; insbesondere letzterer ergibt sich in der

Regel als Folge des Lernens in der Handlung, wenn der entsprechende Bedarf fiir den

Lernenden erkennbar wird und damit die Sinnhaftigkeit des theoretischen Lernens gegeben

ist. Darliber hinaus , kénnen beim formellen Lernen zudem, wie bei jedem Lernvorgang, auch

Erfahrungen gemacht und Erfahrungswissen gebildet werden, wahrend beim Erfahrungs-

lernen auch eine Theoriebildung erfolgen und Theoriewissen entstehen kann.” (Dehnbostel
2007, 51).

© 2018 FaberiS®
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DAS PADAGOGISCHE PARADOX UND SEINE FOLGEN

,Die Idee des ,Lernens in der Arbeit’ basiert bruchlos auf den padagogischen Fundamenten
des Handlungslernens” (Bauer et al. 2007, 48) — allem voran auf dem so genannten
padagogischen Paradox:
»,Neue Fahigkeiten/Kompetenzen lernt man, indem man in eine Handlungssituation
kommt, in der man sie einsetzen muss, obwohl man sie noch gar nicht hat.” (Brater
2014, 4)
Fir die Gestaltung des arbeitsintegrierten Lernens bedeutet dieses ,Herausforderungs-
Bewaltigungs-Paradigma“, ,,dass man die Lernenden in Situationen bringt, die zu bewaltigen
sie lernen sollen.” (Bauer et al. 2007, 30). Dabei findet eine Umkehr des konventionellen Lehr-
/Lernverstdandnisses statt, bei dem in der Regel davon ausgegangen wird, dass zunachst
(theoretisches) Wissen erworben werden muss, um dann entsprechend handeln zu kénnen.
Tatsachlich kann Handlungskompetenz nicht vermittelt, sondern nur durch eigenes Handeln
erworben werden:

»,Handeln lernt man also (...) nicht in der Reihenfolge Lernen - > Handeln,
sondern genau umgekehrt in der Reihenfolge Handeln - > Lernen,
wobei Lernen hier heif’t, diese Handlung dauerhaft und richtig ausfihren zu kénnen.”
(Bauer et al. 2007, 31).
Wie diese Art des Lernens vonstattengeht, lasst sich am Verlaufsmodell des Lernens von
Donald Schon, hier entnommen aus Bauer et al. (2007, 32) nachvollziehen:

Das Lernmodell von Donald Schén (1983)
1. (Oft unbewusste) Mitgebrachte Vorerfahrungen, Alltagstheorien, unbefangenes ,Los-
handeln®

2. Eine Situation tritt auf, die nicht spontan lésbar ist; Uberraschung, Unzufriedenheit,
Zweifel

3.  Meuesversuchsweises inneres Umbauen, neu sortieren, umdenken; Versuch, alle prak-
tischen Konsequenzen daraus zu durchdenken

4.  Meues Ausprobieren: ,Rahmenexperiment” (,on-the-spot-experiment”)

5. Genau beobachten: Wie antwortet die Situation auf diesen Versuch? ,Inguiry”, ,Eva-
luation” der Situation

6. Im Falle des Scheiterns: Lernschleife und nochmal alles umbauen und neu ansetzen;
evil. ,Doppelschleifen-Lernen®”

7. SchlieBlich hat sich im Erfolgsfall neues Handelnkénnen gebildet iiber diesen Prozess
der , Reflexion in der Handlung”

8. Dieses Konnen wird ebenso wie der Lernprozess nachtraglich bewusst {gemacht)
(.reflection-on-action™)

Abbildung 3: Das Lernmodell von Donald Schén (1983), entnommen aus Bauer et al. (2007, 32)

© 2018 Faberis® 8
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Dieses Modell verdeutlicht u.a., dass Lernen in dem Moment ausgelost wird, in dem
Vorwissen, Vorerfahrungen und aktuelles Kdnnen nicht ausreichen, um eine Situation zu
bewaltigen. Als ,Ausgangspunkt des Lernens” wird also immer eine ,Mangelerfahrung”
gesehen, die im besten Fall als solche erkannt wird und Neugier auslost, die aber ebenso —
und dies trifft in der Erwachsenenbildung haufig zu — bewusst oder unbewusst als Makel
wahrgenommen und unter Aufwendung von Lernvermeidungsstrategien kaschiert werden
kann (vgl. hierzu Bauer et al. 2007, 36-42).

,Wo keine Anforderung, kein Widerstand, keine Belastung besteht, dort besteht auch kein
Grund zum Lernen” (Bauer et al. 2007, 35); gleichwohl miissen die Herausforderungen im
Sinne einer dosierten Uberforderung das Lernen anregen und schlieBlich zu bewéltigen sein:
,Fur das Lernen sind die Krise, der Widerstand, der Fehler notig — aber man bendtigt
auch deren erfolgreiche Uberwindung durch Selbstverénderung. Das macht Miihe und
zeigt, dass Lernen (harte) Arbeit an sich selbst ist.” (Bauer et al. 2007, 35-36).
Erfragte Unterstltzung bei auftretenden Hiirden (z.B. durch die Lernprozessbegleitung, vgl.
dazu im Folgenden) ist hilfreich, doch gilt:
»,Baut ein Helfer vor lauter Hilfsbereitschaft die Hiirden gleich ab oder hebt er den
Lernenden gleich ganz hiniliber, hat er ihm nicht beim Lernen geholfen, sondern er hat
Lernchancen zerstoért und Lernprozesse verhindert. Externe Hilfen sind nur sinnvoll,
wenn und insoweit sie vom Lernenden erbeten bzw. abgerufen werden. Fragen zu
beantworten, die keiner hat, ist grundsatzlich sinnlos und tragt nichts zum Lernen bei.”
(Bauer et al. 2007, 36)
Arbeitsintegriertes Lernen bedeutet keineswegs, dass die Lernenden sich selbst (iberlassen
sind oder das Lernen sich wahllos und zufillig ergibt. Vielmehr konfrontiert es die Lernenden
mit meist ungewohnten Faktoren wie (echte) offene Fragen, Situationen mit (noch) unge-
wissem Ausgang, (noch) ungeklarte Ablaufstrukturen usf. — und im Zuge der selbstdandigen
Bewaltigung dieser Fragen und Situationen vorrangig mit sich selbst. Diese Art des Lernens ist
herausfordernd; sie kann je nach individueller Disposition Neugier und/oder Verunsicherung
auslésen sowie Lernklippen und Lernvermeidungsmechanismen aufdecken. Die sich voll-
ziehenden Lernprozesse sind daher systematisch aufzubauen und zu begleiten. Dies erfolgt in
der Regel durch eine qualifizierte Lernprozessbegleitung.?

Deren Aufgaben ergeben sich aus den oben theoretisch skizzierten Lernkonzepten des
Handlungs-, des selbstgesteuerten und des Erfahrungslernens. Die wichtigsten Tendenzen

3 Mit dem Begriff der Lernprozessbegleitung wird hier ein berufspadagogischer Ansatz aufgegriffen, der in den
letzten Jahrzehnten im Rahmen des arbeitsintegrierten Lernens vorrangig von der GAB Miinchen erarbeitet
und weiterentwickelt wurde. Er hebt sich durch eine umfassende berufspdadagogische und arbeitswissenschaft-
liche Fundierung von dem mittlerweile inflationdr verwendeten Begriff der Lernbegleitung ab, mit dem ,,eine
Vielzahl unterschiedlicher Ansatze bezeichnet wird: von einem eher metapher-artigen Re-Labeling klassischer
Lernansatze liber sinnvolle Ansatze in der schulischen und jugendpadagogischen Bildung bis hin zu berufspada-
gogisch eher ungestalteten Prozessen des ,learning by doing”.” (Bauer et al., 2016, 6).

© 2018 Faberis® 9
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dieser Lernkonzepte fiir die berufliche Bildungsarbeit wurden von Bauer et al. 2007 aus einer

mehr auf die Praxis bezogenen Perspektive zusammengefasst; dieser Uberblick kann als Basis

fir das Verstandnis der Aufgaben und Funktionen der Lernprozessbegleitung herangezogen
werden (vgl. Abb. 4).

Die wichtigsten Tendenzen moderner Lernkonzepte fiir die berufliche Bildungsarbeit
(nach Bauer et al. 2007, 60-61)

Gelernt wird im Kern aus der individuellen Auseinandersetzung mit Handlungsaufgaben, den
damit verbundenen Erfahrungen des Gelingens und Misslingens, der Reflexion dieser
Erfahrungen und dem daraus hervorgehenden experimentellen Handeln.

Es gibt ein Kontinuum von Lernorten und Lernsituationen, die von eher schulisch-formalen bis
hin zu den realen, arbeitsprozessintegrierten Formen reichen. In der Tendenz entfalten diese
Lernansatze ihre fahigkeitsbildenden Wirkungen weniger stark, wenn die Lernsituation kiinstlich
hergestellt und konstruiert ist. Diese Wirkung wachst in dem Mal3e, je realer, echter, lebendiger
die Lernsituationen sind.

Die Lernenden erhalten ein Minimum an Vorgaben. Das, was sie zum lernenden Problemldsen
brauchen, sollen sie selbst herausfinden — eben ,entdecken” und ,erspiiren”. Je weniger sie
durch Regeln, Anweisungen und ,Hilfen“ eingeschrankt sind, desto besser fir ihren Lernprozess!
Sie sollen diesen ganz selbstdndig planen, organisieren, umsetzen, kontrollieren und bewerten,
sei es in Kooperation mit anderen Lernenden oder als Einzelne.

Bei dieser Art des Lernens setzen sich die Lernenden aktiv mit Problemen auseinander. Sie
sammeln selbstdandig Erfahrungen, fihren bei passenden Gelegenheiten Experimente durch und
erlangen auf diese Weise neu Einsichten in komplexe Sachverhalte. Nach diesem Konzept ist z.B.
der Vorgang des Entdeckens eine notwendige Bedingung dafiir, dass Lernende Uber das
oberflachliche Wissen hinaus auch Problemldsestrategien erwerben. Der Lernende ,beilRt” sich
also selbst durch und organisiert seinen Lernprozess nach MaRgabe dessen, was er individuell
braucht, sowie in der Art, in der er es brauchen kann.

Diese Art des Lernens ist notwendigerweise auch ein auBerordentlich individuelles Lernen: Jeder
lernt genau das, was er jetzt braucht. Und er lernt dies auf einem Weg, der an seine ganz
personlichen Lernbedingungen, -voraussetzungen und -stile angepasst ist Es ermuntert dazu,
originelle Losungen und neue Wege zu finden, und erméglicht es, dass sich die individuellen
Besonderheiten des Lernverhaltens und Lernstils voll entfalten kénnen, weil jeder Einzelne bei
der Problemldsung so vorgehen kann, wie es ihm liegt oder wie er es fir richtig halt: Der eine
greift zum Buch, der andere muss verschiedene Wege praktisch ausprobieren, der Dritte muss
erst einmal mit anderen dariber diskutieren usw.

Diese Lernansdtze sind nicht theorieorientiert, sondern gehen von einer praktischen, realen
Situation aus, in der es etwas zu entdecken gilt. Indem sie die selbstandige Problemlosung
betonen, fordern sie das eigene Denken und Suchen und damit die eigenstdndige
Auseinandersetzung mit der Welt anstelle des bloBen Nachvollziehens von Regeln. Lernen ist
hier, wie deutlich wurde, kein passiver Vorgang, bei dem jemandem etwas , beigebracht” wird,
sondern der Lernende ist hier der aktive Teil, der fir seinen Lernprozess verantwortlich ist Das
fordert ,Selbstlernkompetenz” heraus. Diese Lernformen nehmen die Tatsache ernst, dass man
niemals ,gelernt werden kann“, sondern immer nur selbst lernen kann.

Abbildung 4: Wichtige Tendenzen moderner Lernkonzepte (Bauer et al. 2007, 60-61)

© 2018 Faberis® 10
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FUNKTIONEN UND AUFGABEN DER LERNPROZESSBEGLEITUNG

Funktionen und Aufgaben der Lernprozessbegleitung kénnen, je nach Ausgestaltung des
arbeitsintegrierten Lernens, variieren und unterschiedliche Aspekte der inner- und auller-
betrieblichen Bildungsarbeit betreffen. Grundsatzlich gilt fir Lernprozessbegleiter/-innen,
»dass sie vorrangig die Rolle der Prozess- und Entwicklungsbegleitung wahrnehmen,
wobei die besondere Herausforderung darin liegt, Wissen und Kénnen nicht (ber
herkdmmliche Seminarmethoden zu vermitteln, sondern selbstgesteuerte Arbeits- und
Lernprozesse weitgehend zuzulassen und zu fordern. Es missen (...) Lernsituationen und
Lernmilieus zum Selbstlernen und zum groRBtenteils selbstandigen Erwerb von Fach-,
Sozial- und Personalkompetenzen geschaffen werden. An die Stelle bisherigen
,Lehrens” und ,Instruierens” treten hier Begleitungs-, Moderations- und Unter-
stlitzungsprozesse. Diese Fahigkeiten verlangen vom bisherigen Trainer- und Lehrperso-
nal eine grundlegende Umorientierung und eine Neudefinition ihrer Rollen {...).”
(Dehnbostel 2007, 89)
Die hier skizzierte Neudefinition der Rolle von Trainern, Lehr- und Ausbildungskraften als Lern-
prozessbegleitung ergibt sich als direkte Konsequenz aus der Zielsetzung einer kompetenz-
forderlichen Gestaltung des Lernens nach den Prinzipien des Handlungslernens in Realsitua-
tionen?, bei der das Handeln als Ausgangspunkt (und nicht als Folge) des Lernens gesehen
wird.

Ihre Auswirkung auf das Rollenselbstverstandnis wird besonders deutlich in der Gegeniiber-
stellung zur konventionellen Vorstellung von Wissensvermittlung:

Die neue Rolle des Ausbilders

Der Unterweiser > Der Lernbegleiter
* folgt dem Prinzip Vormachen — ) . .
Nachmachen uberglnbt rleale Arbmts.aufgaben zur
selbstdndigen Bearbeitung
* gibt alle Informationen vor *  lasst den Lernenden die nétigen
Informationen selbst beschaffen
* wersucht Fehler zu vermeiden *  lasst Fehler als Lernchancen zu
*  |leitet Schritt fiir Schritt an *  bleibt im Hintergrund, beobachtet, steht fir
Rickfragen zur Verfligung, wartet ab
*  fiihrt zur ,einen richtigen Lésung” *  lasstviele richtige Losungen zu
*  bespricht alles genau vor *  bespricht alles intensiv nach

Abbildung 5: Funktionen in der Lern(prozess)begleitung (Brater 2015, 11)

4Zu den zentralen Kriterien einer lern- und kompetenzférderlichen Arbeitsgestaltung aus arbeits- und organisa-
tionspsychologischer Sicht vgl. Dehnbostel 2007, 66-70. Grundsatzlich ist das Kriterium der individuellen Ent-
wicklung als allen anderen Ubergeordnetes Kriterium anzusehen, da nicht nur objektive Kriterien die Lern- und
Kompetenzférderlichkeit der Arbeit bestimmen, sondern diese vielmehr ,,immer auch in Abhangigkeit von
personenseitigen Dispositionen zu sehen” ist; was ,bei dem Einen lernférderlich” wirkt, kann ,,bei dem Anderen
hingegen lernhemmend wirken” (Dehnbostel 2007, 69).
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Aus der Gegenuberstellung wird deutlich, was in der Lernprozessbegleitung nicht bendtigt
wird: ,Jemand, der die Losung vormacht, der alles besser weil}, der ,belehrt’ und ,instruiert
(Bauer et al. 2007, 61). Ein solches Vorgehen wird nicht nur als tberflissig, sondern v.a. als
storend gesehen; es blockiert das eigene Entdecken und die Selbsterfahrung und verhindert
somit das Wahrnehmen gegebener Lernchancen. Bendtigt wird demgegeniiber eine
Begleitung, die ,,dem Lernenden dessen eigenes Lernen Uberldasst und sich dabei moglichst
weit heraushalt” (Bauer et al. 2007, 62), zugleich

»allerdings jemand, der (...) den Uberblick behilt, (...) das Geschehen steuert und {...)

dafiir sorgt, dass (...) aus Erlebnissen Erfahrungen und aus den Erfahrungen Erkenntnisse

und Fahigkeiten werden. (...) Denn aus Entdeckungen und Selbstkorrekturen werden

nicht automatisch Kompetenzen, sondern nur dann, wenn sie entsprechend individuell

verarbeitet werden. Dies macht eine Reihe von Reflexions-, Auswertungs- und

Vertiefungsschritten notwendig, die keineswegs selbstverstandlich sind (...), weil Lernen

weitgehend unbewusst vor sich geht.” (Bauer et al. 2007, 61).
Die sich aus diesem Anspruch ergebenden Anforderungen und Herausforderungen in der

Lernprozess-begleitung formuliert Bauer et al. (2007, 66):

Lernprozessbegleitung: Anforderungen und Herausforderungen

e Lernziele erkennen lassen, nicht vorgeben.
o Aufgaben stellen, nicht Lésungen zeigen.
e Abwagen, wann Fehler und Suchen fruchtbar sind und wann interveniert werden muss.

e Jede Lernsituation als offen und im Detail nicht planbar verstehen, aber den
Handlungsrahmen klar festlegen/verhandeln.

e Das konkrete Verhalten als Lernprozessbegleiter situativ, d.h. passend zur gerade
wahrgenommenen Situation entscheiden, dies verlangt viel ,,Gespir”.

e Die zahlreichen Ambivalenzen und Abwageprozesse, die zu dieser Rolle gehdren, aushalten.

e Uber Methodenvielfalt verfiigen und diese fiir Gruppen und Einzelne lernférderlich und
anregend wechseln.

e Lernprozessbegleitung nicht als gemitlichen Rickzug des Lehrenden verstehen, sondern al
eine Form der Flihrung, die viel mentale Prasenz verlangt!

e Als Lernprozessbegleiter zwar Freiraum lassen, aber zugleich sehr viel Struktur geben, damit
sich dieser Freiraum entfalten kann.

e Der Lernprozessbegleiter ist selbstverstandlich auch verantwortlich flir das Einhalten der Zeit
und das Erreichen der Lernziele, aber er interveniert nur dann, wenn die Lernenden
Uberfordert sind.

e Es gibt keine starren Regeln und Dogmen (auch nicht, dass man niemals einen Input geben
dirfte)!

Abbildung 6: Lernprozessbegleitung: Anforderungen und Herausforderungen (Bauer et al. 2007, 66)
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Inwieweit berufsfachliche Kompetenzen fir die Lernprozessbegleitung erforderlich sind, wird
in Abhdngigkeit von der konzeptuellen Ausrichtung, v.a. aber von der Zielsetzung der
Begleitung unterschiedlich eingeschatzt. Grundsatzlich wird ,ein gewisses Mall an Fach-
kompetenz und beruflicher Handlungskompetenz als notwendig” (Dehnbostel 2007, 89)
erachtet: ,Zwar unterrichtet der Lernprozessbegleiter nichts, aber manchmal muss er auch
etwas erklaren, darstellen oder lehren.” (Bauer et al. 2007, 64).

Unabhdngig davon, erfordert zielfiihrende Lernprozessbegleitung in Verbindung mit den
grundlegenden ,Begleitungs-, Moderations- und padagogischen Kompetenzen”“ (Dehnbostel
2007, 89), auch eine hohe bewusste Selbstlernkompetenz; sie ermoglicht der Lernprozess-
begleitung bei Fragen und Themen, die liber das eigene (Fach-) Wissen hinausgehen, neue
bzw. weiterfiihrende Informationsquellen und Lernwege zu erschlieBen und die Lernenden
bei Bedarf entsprechend zu beraten bzw. weiterleiten zu kénnen.

In der konkreten Umsetzung umfasst die Lernprozessbegleitung nach Bauer et al. (2016, 5-20)
sechs Schritte, die nach Mdglichkeit gemeinsam mit den Lernenden er- und bearbeitet
werden:

1. Individuellen Lernbedarf feststellen

2. Lernwege entwickeln

3. Lernvereinbarung treffen

4. Aufgabe fiir das Lernen aufbereiten und Gbergeben
5. Lernprozess begleiten

6. Lernprozess auswerten

Diese Schritte oder auch ,Phasen” werden ,bei der Begleitung von Lernprozessen immer
wieder durchlaufen” (Bauer et al. 2016, 10); sie bieten der Lernprozessbegleitung, wie im
weiteren Verlauf den Lernenden selbst, eine Orientierung, ,wie die Kompetenzentwicklung
des Lernenden als Prozess gestaltet werden kann“ (Bauer et al. 2016, 10). Sie fungieren dabei
jedoch nicht als ein festgelegtes , Rezept bzw. eine stur einzuhaltenden Struktur” (Bauer et al.
2016, 10), vielmehr sind sie als ein Rahmen fir eine Lernprozessbegleitung zu verstehen, die

»erstin der Ubertragung auf einen bestimmten Lernenden und seine Bediirfnisse, sowie

in Anpassung an die betriebliche Umgebung und die konkreten Herausforderungen

einer bestimmten Handlungssituation immer wieder neu entsteht.” (Bauer et al. 2016,

7)
Eine zentrale Rolle bei der Ausgestaltung der Lernprozessbegleitung nimmt dariber hinaus
die Haltung des Lernprozessbegleiters ein. Angestrebt wird eine Beziehung, die von ,Partner-
schaftlichkeit, Respekt und Vertrauen in den Lernenden und seine Moglichkeiten” sowie Wert-
schatzung gepragt ist. Der Lernprozessbegleiter sieht seine Aufgabe darin, ,eine Lernsituation
zu gestalten (...), in der der Lernende eigene Erfahrungen machen und somit moglichst
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selbstgesteuert lernen kann®. Er unterstitzt den Lernenden dabei nicht durch Vorsteuerung
oder Vorgaben, sondern durch Beobachtung, Widerspiegelung von Eindriicken, Gesprache
und Fragen. Dabei geht er davon aus, dass es wichtiger ist, ,der Lernende findet selbst das
Richtige heraus”, als dass er dazu angewiesen wird (Bauer et al. 2007, 269).> Wesentlich ist
die eigene Zuriickhaltung: Der Lernprozessbegleiter ,reflektiert vor jeder Intervention, in wie
weit diese dem Lernenden und seinem selbstgesteuerten Lernprozess dient”. Er versteht den
Lernenden als Partner und als Experten fir die eigene Situation und fiir seinen Lernbedarf.
Das Handeln des Lernprozessbegleiters folgt dabei der Uberzeugung, , dass jeder Lernprozess
seinen eigenen Gesetzmaligkeiten folgt, seine Zeit braucht, und immer wieder auch durch
krisenhafte Verlaufe und Phasen gepragt sein kann.” (Bauer et al. 2016, 18-20).

Es ist (durchaus auch mit Blick auf die Entwicklung der kompetenzorientierten Berufsbildung)
bezeichnend, wenn in der Literatur immer wieder auch darauf verwiesen wird, dass die
beschriebene Haltung eines Lernprozessbegleiters zwar einleuchtend klingen mag, sie sich
gleichwohl ,,in der praktischen Umsetzung (...) alles andere als simpel und leicht” zeige (Bauer
et al. 2016, 19). Tatsachlich erfordert sie eine permanente hohe ,mentale Prasenz“ (Brater
2015, 15) und sie ist vorrangig gekennzeichnet durch

»eine aktive Passivitat, die durchaus anstrengend und herausfordernd ist. Denn sie er-

fordert gleichzeitig hohe Aufmerksamkeit fiir auftretende Dynamiken und Entwick-

lungen und eine ausgepragte Zurlickhaltung im Sinne des aktiven Aushaltens von schein-

baren Fehlentwicklungen und Unsicherheiten im Prozess (...).“ (Bauer et al. 2016, 16)
Ebenso, wie das Vorgehen bei der Lernprozessbegleitung muss auch die Haltung des Lern-
prozessbegleiters immer wieder situativ Uberprift und auf den jeweiligen Kontext Gbertragen
werden. Ableitungen und Interpretationen erhalten ihre Giltigkeit immer nur in Bezug auf
den spezifischen ,unternehmerischen Rahmen und den individuellen Lernenden*:

»,Dabei gilt, dass sich das, was ,gut” ist, nie abstrakt, sondern immer nur situativ

bestimmen lasst. Das, was sich in einer Situation fiir den Lernprozess forderlich erweist,

kann in einer anderen Situation eher hinderlich sein.” (Bauer et al. 2016, 20).
Eine der zentralen Aufgaben eines Lernprozessbegleiters ist es daher, dass er auch sich selbst
immer als Handlungslernender versteht (Bauer et al. 2007, 65), ,der Erfahrungen und
manchmal auch Fehler macht, aber eben auch selbst versucht, aus diesen Fehlern zu lernen
und sich weiter zu entwickeln” (Bauer et al. 2016, 20).

5 Hier ist auf ein in Theorie und Praxis immer wieder anzutreffendes Missverstandnis hinzuweisen: Es geht
selbstverstandlich nicht darum, notwendige Informationen zuriickzuhalten oder (absichtlich) zu verschweigen;
auch geht es nicht darum, dass Ausbildung und Unterricht in Form eines Ratselratens oder gar im Duktus eines
,Ich-weiR-es-aber-ich-sage-es-dir-nicht” gestaltet werden. Vielmehr geht es um eine Haltung, die von einer
grundsatzlichen Offenheit gegentiber und von einem entsprechend authentischen Interesse an den vom
Lernenden entwickelten Losungs- und Lernwegen getragen ist.
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BERUFSINTEGRIERTES SPRACHLERNEN: SPRACHBILDUNG ALS ELEMENT DES
ARBEITSINTEGRIERTEN LERNENS

Entstehung und (lern)theoretische Grundlagen

Beim berufsintegrierten Sprachlernen® handelt es sich um einen berufspiddagogischen Ansatz,
bei dem die sprachliche Bildung in die berufliche Ausbildung und Qualifizierung integriert ist.
Theoretisch lasst sich dieser Ansatz ableiten aus den Ergebnissen der Arbeits- und Aus-
bildungsforschung, insbesondere aus dem skizzierten Ansatz des arbeitsintegrierten Lernens.
Das berufsintegrierte Sprachlernen als Verfahren hat seinen Ursprung in verschiedenen
Frankfurter Projekten und beruflichen QualifizierungsmalRnahmen, die seit den Jahren
2006/07 basierend auf dem arbeitsintegrierten Lernen umgesetzt wurden; neben eigenen
Bedarfsermittlungen wurden dabei auch die ersten modellhaften Ansatze fiir eine Verzahnung
von beruflichem Fach- und Sprachlernen aufgegriffen:

So wurden die im Auftrag der Stadt Frankfurt entwickelten Module zur ,,Sprachsensibilisierung
in der beruflichen Bildung” (Sommer 2011) bereits seit 2009 in der Werkstatt Frankfurt e.V.
im Rahmen des dort konzipierten ,Frankfurter Wegs zum Berufsabschluss“’ erprobt und in
den folgenden Jahren in Projekten u.a. des Forderprogramms ,Integration durch
Qualifizierung (IQ)“ sowie im Rahmen von ESF-geforderten Projekten bestandig
weiterentwickelt. In diesen Projekten wurde die berufsintegrierte Sprachférderung zusatzlich
in bereits laufende Ausbildungs-, Qualifizierungs- und Personalentwicklungsmalinahmen
implementiert, die auf den oben skizzierten Verfahren des Lernens im Arbeitsprozess mit dem
Fokus auf Handlungs- und selbstorganisiertem Lernen basieren. Die so genannte
,Sprachsensibilisierung” des ausbildenden Personals wurde dabei in verschiedenen Formaten
(u.a. Workshops, Team-Teaching, Coaching) durchgefiihrt und ausgewertet. Dabei wurde
deutlich, dass das arbeitsintegrierte Lernen — verstanden als eine gezielte lern- und
kompetenzerwerbsforderliche Gestaltung des Arbeitsplatzes als Lernort (Dehnbostel 2008) —
durch die eingesetzten Verfahren und Methoden wesentliche Elemente der Sprachlern-
forderung bereits in sich tragt. Es bietet somit geeignete Voraussetzungen, den sprachlichen
Kompetenzerwerb auch gezielt mit einzubinden.

6 Die Begriffe ,Berufsintegriertes Sprachlernen” und ,,Berufsintegrierte Sprachférderung” wurden 2015 in
Zusammenhang mit der Grindung der Fachstelle von FaberiS® eingefiihrt. Sie verweisen auf die berufs-
padagogische Fundierung des Ansatzes u.a. im arbeitsintegrierten Lernen, dienen darlber hinaus aber auch der
begrifflichen Abgrenzung von Modellen berufsbezogener Sprachférderung, die aus der DaZ-/DaF-Forschung
entstanden sind, die jedoch gleichwohl in den Ansatz eingeflossen sind.

7 Werkstatt Frankfurt e.V. hat mit dem ,Frankfurter Weg zum Berufsabschluss” eine bundesweit anerkannte
modularisierte Qualifizierung fiir verschiedene Berufe entwickelt, Giber die erwachsene An- und Ungelernte
einen anerkannten Berufsabschluss (§ 45 BBiG — Externenprifung) erwerben kénnen. Die Qualifizierung basiert
auf dem Konzept des arbeitsintegrierten Lernens (Lernen im Arbeitsprozess).
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In der einschlagigen Literatur spielt dieser Aspekt bis heute eine eher untergeordnete Rolle.
Zwar wurde bereits friih darauf verwiesen, dass das dem Padagogischen Paradox zugrunde
liegende Lernprinzip, ,aus dem (nicht gekonnten) Handeln heraus zu lernen, wie man handelt”
(Bauer 2005, 24) auch beim Fremdsprachenlernen in der Erwachsenenbildung greift (Bauer
2005, 25; vgl. auch Bauer et al. 2007, 30-31; Brater 2014, 9); auch wird sowohl in den
theoretischen Darstellungen als auch in zahlreichen Fallstudien (vgl. z.B. Bauer et al. 2004,
Dehnbostel et al. 2007) — bei entsprechendem Blick — durchaus sichtbar, dass die im Zuge des
arbeitsintegrierten Lernens eingesetzten Verfahren, Mittel und Instrumente grundsatzlich
sprachbildenden und sprachlernférderlichen Charakter haben. In einer jingeren Publikation
wird schlieBlich aus Sicht der Ausbildungsforschung — wenngleich , ohne spezifische
Linguismus-Expertise zum Sprachlernen” (Bauer und Schrode 2018, 27) — dargestellt, dass das
sozial-kommunikative Handeln im Kontext einer gesprdchsbasierten Lernbegleitung ein
yintegrativer Strukturbestandteil des Lernprozesses” ist, ,der durchaus auch dem Erwerb
fachlicher Sprachkompetenzen dienen kann.” (Bauer und Schrode 2018, 29). Dieser Aspekt
wurde jedoch bisher nicht im Sinne einer ,sprachlichen Lernchance” als Bestandteil des
arbeitsintegrierten Lernens identifiziert und herausgearbeitet.

Die ,sprachlichen Lernchancen” zeigen sich z.B. bereits bei Betrachtung der durchgingig
dialogischen Struktur aller sechs Schritte der Lernprozessbegleitung (s. oben), die das
bestandige Aushandeln und damit Versprachlichen von eigenen, persénlichen wie beruflich-
fachlichen Handlungen, Vorgehensweisen und Erfahrungen impliziert, das schrittweise
Herausarbeiten — und wieder Versprachlichen — von fachlichem und theoretischem Wissen in
Aushandlungs-, Reflexions- und Auswertungsprozessen; darliber hinaus bei verschiedenen
Begleitinstrumenten und Zwischen- oder Unterstitzungsschritten, wie z.B. dem
Lerntagebuch, dem selbstandigen Erstellen von Informationsmaterialien, bei der Befragung
von Kolleg/-innen, bei Planung, Organisation und Abstimmung von Auftragen oder Aufgaben,
dem Prasentieren von Arbeitsergebnissen usf. All diese Instrumente werden eingesetzt im
Rahmen des arbeitsintegrierten Lernens, sie dienen dem Kompetenzerwerb. Sie sind
sprachbildend und sprachlernférderlich — Sprachlernen kann und wird hier stattfinden,
allerdings unbewusst und zufdllig, wenn es nicht (bei entsprechendem Bedarf!) als
Lernmoglichkeit far die Lernenden er6ffnet und konsequenterweise mit in die
Lernprozessbegleitung einbezogen wird.

Ebenso wie der Arbeitsplatz bietet auch der Fachunterricht an beruflichen und
berufsbildenden Schulen die Moglichkeit, den sprachlichen Kompetenzerwerb zu integrieren:
,Sprache” als Lerngelegenheit ist sowohl im Fachunterricht als auch am Arbeitsplatz per se
vorhanden. Sprachhandlungen bestimmen sowohl Unterricht als auch Arbeitsprozesse; das
gesamte Spektrum beruflicher Sprachhandlungen steht hier in realiter zur Verfligung. Es
mussen nicht, wie z.B. im handlungsorientierten Sprachkurs, geeignete Handlungssituationen
kreiert und simuliert werden, um die Gelegenheit zu sprachlichem Handeln, mithin zum
Erwerb der sprachlichen Handlungsfahigkeit herzustellen. Nicht nur der Arbeitsplatz, auch
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Fachunterricht und berufliche Trainings kdnnen damit als Realsituationen verstanden werden,
in denen sprachlicher Kompetenzerwerb bei entsprechender Gestaltung stattfinden kann. In
Anlehnung an die oben abgebildete Grafik von Bauer et al. (2007, 44) lasst sich somit das
berufsintegrierte Sprachlernen als eine Form des Handlungslernens verstehen, bei der der
berufliche Arbeits- und Ausbildungsalltag in realiter als Sprachlernort betrachtet wird:

Berufsintegriertes Sprachlernen

Lernen
Lernen durch Belehrung
Handlungslernen
Handlungsorientierter in Realsituationen:
Unterricht (institutionelles Lernen): (implizites) Lernen in Aktion

DaZ/DaF-, berufsbezogene Deutschkurse, Add-on-
Kurse, Kurse in der Berufsschule...)

Reale Arbeit / auBerhalb
realer Fachunterricht: der Arbeit
Berufsintegriertes (Sprach)Lernen

Abbildung 7: Berufsintegriertes Sprachlernen in Abgrenzung vom handlungsorientierten Unterricht

Mit dieser Verortung folgt der Ansatz des berufsintegrierten Sprachlernens sehr konsequent
den grundlegenden Ergebnissen und Einsichten, die u.a. auch in der Fremdsprachendidaktik
und aus Sicht der DaF-/DaZ-Forschung formuliert sind: Die fachlichen Inhalte eines Berufs und
ihre sprachlichen Formen kénnen am sinnvollsten erlernt werden, wenn sie moglichst eng
miteinander verknlpft und in einen moglichst aktuellen Handlungskontext — das heil3t hier in
den Arbeits- bzw. Unterrichtsprozess — eingebunden sind (vgl. hierzu u.a. Ohm 2010). Die
,Sprache im Fach wird erlernt durch sprachliches Handeln (Sprechen, Lesen, Schreiben) in
fachlichen Anforderungssituationen”, sie ,,entwickelt sich langsam und kumulativ” und zwar
,durch die erfolgreiche Bewaltigung von sprachlichen Handlungssituationen” (Leisen 2015,
45).

Die Auswertung der vorgenannten Projekte, in die das berufsintegrierte Sprachlernen
implementiert wurde, zeigte die Vorteile des Verfahrens gegenliber der meist transfer-
schwachen Teilnahme an vorgeschalteten oder begleitenden Sprachkursen auf. Sie liegen vor
allem darin, dass Notwendigkeit und Sinnhaftigkeit des Spracherwerbs aus der aktuellen
beruflichen (Lern-)Situation heraus fir die Lernenden sichtbar werden und das Sprachlernen
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somit direkt und bedarfsorientiert motiviert ist. Die jeweilige Aktualitdt des Sprachlernens
fihrt meist zu einer unmittelbaren Erfolgserfahrung (,,Sprache funktioniert”), die sich in einer
besseren Verstandigung auf verschiedenen Ebenen (Fachtext -> Auszubildender,
Fachlehrer/Anleiter <> Auszubildender, Kunde/Bewohner <> Auszubildender, Auszubildender
-> Bericht, Kollegen <> Auszubildender etc.) widerspiegelt. Nach bisheriger Erfahrung wird das
im Arbeits- und Lernalltag haufig (von beiden Seiten) als Belastungsfaktor wahrgenommene
Thema ,Sprache” relativ schnell als produktiv zu bearbeitendes Lernthema erkannt und der
einmal angestolRene Sprachlernprozess kontinuierlich mit dem Ziel, eine bewusste (berufs-
)sprachliche Handlungsfahigkeit zu erreichen, weitergefiihrt.

Berufsintegriertes Sprachlernen — Berufsintegrierte Sprachforderung

Das ,Zulassen” von Arbeitsplatz und Unterricht als Sprachlernort ist keine Selbst-
verstandlichkeit — weder auf der Seite des beruflichen Bildungspersonals, noch auf der Seite
der Lernenden. Der Sprachkompetenzerwerb wird in der Regel mit Abschluss eines
Sprachkurses oder mit Beendigung der Schullaufbahn als abgeschlossen betrachtet und auch
innerlich ,abgehakt”, wenn er nicht weiter gefordert und begleitet wird. Um das
berufsintegrierte Sprachlernen als eine Aktivitdt der Lernenden zu ermoglichen, ist daher eine
berufsintegrierte Sprach(lern)férderung erforderlich, eine Funktion, die (bei entsprechender
Qualifizierung) vom beruflichen Bildungspersonal ibernommen wird. Ihr Handlungsbereich ist
das ,Offnen” und Sichtbarmachen von Arbeitsplatz und Unterricht als Sprachlernorte, das
Ermoglichen, Anbahnen und zielfUhrende individuelle Begleiten des Sprachlernens in
beruflicher Ausbildung und Qualifizierung.

Das Verfahren der berufsintegrierten Sprachférderung

Bei der berufsintegrierten Sprachférderung handelt es sich entsprechend ihrer lern-
theoretischen Begriindung nicht um die Vermittlung von Deutschkenntnissen nach dem
Modell eines Sprachunterrichts. Vielmehr stehen die Fach- und Arbeitsthemen in der
beruflichen Ausbildung im Zentrum; jedoch werden gleichermaBen die sprachlichen
Ausdrucksformen der Fachinhalte in die Ausbildung integriert. Das Sprachlernen wird
unmittelbar aus der fachlichen Lernsituation heraus abgeleitet und angeregt. Die
Materialbasis des berufsintegrierten Sprachlernens sind daher auch die in der beruflichen
Ausbildung genutzten Fachtexte und die kommunikativen Situationen im tatsachlichen
Arbeits-, Schul- bzw. Lernalltag. Die berufsintegrierte Sprachforderung bezieht sich somit auf
die Gesamtheit der sprachlichen Anforderungen, die ein Berufsbild mit sich bringt.

© 2018 Faberis® 18



Reihe

® IZTEE ManuSkripte

Die Herausforderung besteht darin, diese real gegebenen sprachlichen Lerngelegenheiten am
Arbeitsplatz, in Unterricht und Ausbildung zu erschlieRen und sie systematisch und zielfiihrend
so zu nutzen, dass die Lernenden entsprechend ihrer Voraussetzungen, Ressourcen und
Zielsetzungen ihre Sprachkompetenzen auf- und ausbauen kénnen.

Einen Rahmen dafiir bieten — durchaus in Anlehnung an die sechs Phasen der Lernprozess-
begleitung — die sechs Schritte der berufsintegrierten Sprachférderung (vgl. Abb. 8). Sie
werden im Verlauf des Lernprozesses in Verbindung mit den fachlichen Inhalten immer wieder
neu und bedarfsgerecht aufeinander abgestimmt.

Sechs Schritte der berufsintegrierten Sprachforderung

Fachsprach-
bedarfe
FacthhEﬂ / ermitteln Sprachsensible
SLprachhchen Techniken
ernprozess i
aus'ﬁerten Berufs. einsetzen
integrierte
Sprach-
Sprachlern- forderung
forderliche Versténdnis
Methoden sichern
einsetzen

Sprachlernziele
formulieren

Abbildung 8: Die sechs Schritte der berufsintegrierten Sprachférderung

Das Verfahren folgt dem gangigen Ausbildungsmodell der vollstandigen Handlung — von der
Lernbedarfsermittlung Gber Planung, Durchfliihrung und Auswertung. Es bietet Ausbildungs-
und Lehrkraften ein methodisches Gerlist fir eine individualisierte (sprach)lernforderliche
Ausbildungsplanung und -gestaltung. Dabei wird das schrittweise Vorgehen von der Bedarfs-
ermittlung bis zur Auswertung im Begleitprozess transparent gehalten; Lernenden bietet
dieses Vorgehen somit ein Gerlst, mit dessen Hilfe zunehmend das selbstandige — fachliche
wie sprachliche — Lernen aufgebaut und Ubergreifend Methoden- und Selbstlernkompetenz
entwickelt resp. gestarkt werden kénnen.
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Das Verfahren ist eng angelehnt an die Phasen, die in der Lernprozessbegleitung angesetzt
sind. Naturgemal lasst es sich daher in Kontexten, in denen ein entsprechendes Lern-
verstandnis bereits verankert ist und in denen das Lernen im Arbeitsprozess in Verbindung mit
Lernbegleitstrukturen umgesetzt wird, gut implementieren. GleichermaRen zeigte sich jedoch
in den oben genannten Projekten, aber auch in verschiedenen Unternehmen, in denen das
berufsintegrierte Sprachlernen bereits eingefiihrt wurde, dass es sich in weiten Ziigen flexibel
an unterschiedliche betriebliche und/oder schulische Gegebenheiten anpassen lasst. Hier gilt,
was grundsatzlich fir das Lernen im Arbeitsprozess charakteristisch ist: ,,Wie und in welchem
Umfang dies geschieht, ist von Branche zu Branche, von Betrieb zu Betrieb und von Beruf zu
Beruf unterschiedlich. Entscheidend ist, was (...) erreicht werden soll.” (Dehnbostel 2007, 10).

Anforderungen an die berufsintegrierte Sprachforderung

Um das berufsintegrierte Sprachlernen als ein genuin zur beruflichen Aus- und Weiterbildung
gehoriges Element zu etablieren, erfolgt idealerweise die Umsetzung der berufsintegrierten
Sprachférderung durch das berufliche Bildungspersonal. Daraus ergibt sich ein
entsprechender Qualifizierungsbedarf: Denn wahrend die Vermittlung der fachlichen Inhalte
in der Regel didaktisiert und beschrieben vorliegt, werden die zugehoérigen sprachlichen
Kompetenzen vorausgesetzt; wie sie zu erwerben sind, bleibt offen. Berufliche Lehr- und
Ausbildungskrafte haben in der Regel keine sprachtheoretische Vorbildung, die es ihnen
ermoglicht, besondere (fach-)sprachliche Phanomene und individuelle sprachliche Heraus-
forderungen zu identifizieren und lernforderlich in ihre Ausbildungstatigkeit zu integrieren
resp. die fachliche Ausbildung sprachlernférderlich zu gestalten.

Um die Anforderungen an die berufsintegrierten Sprachforderung zu beschreiben, wurde
vorrangig auf eigene Bedarfsermittlungen in den vorgenannten Projekten zuriickgegriffen. Im
Zentrum standen hierbei weniger linguistische Bedarfsanalysen der berufsbezogenen
sprachlichen und kommunikativen Anforderungen und Fragen ihrer ,Vermittlung”, als
vielmehr die Frage, welche Kompetenzen es erlauben, mit dem in der beruflichen Ausbildung
und Qualifizierung auftretenden Gesamtkomplex ,Sprache” zielfihrend und lernférderlich
umzugehen. Daneben konnten bereits vorliegende Ansdtze aus der DaZ-Forschung
herangezogen werden: Mit Blick auf Lehramtsstudierende, CLIL-Lehrkrafte aber auch
berufliches Bildungspersonal sind — wenngleich zum Teil konzeptionell — Wissen und
Kompetenzen formuliert, die Fachlehr- bzw. Ausbildungskrafte fiir die sprachférderliche resp.
sprachsensible Gestaltung von Unterricht und Ausbildung aus sprachwissenschaftlicher Sicht
bendtigen. Aus dieser Perspektive wird in der Regel davon ausgegangen, dass, um sprachliche
Phdanomene erkennen und den Sprachlernenden bei Bedarf erklaren zu kénnen, grundlegende
linguistische Kenntnisse u.a. Gber Syntax, Lexik, Morphologie sowie Kenntnisse im Bereich des
Spracherwerbs und der Sprachdidaktik erforderlich sind (vgl. z.B. Leisen 2015; Ohm 2009;
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SpraSiBeQ 2014). Weitreichender und bereits mit einer verstarkten Orientierung auf das
autonome Lernen bietet insbesondere das aus dem Projekt SpraSiBeQ hervorgegangene
»,Rahmencurriculum” mit umfassenden und detaillierten Kann-Beschreibungen eine fundierte
»erste Orientierung (...) fir die bedarfs- und bedirfnisorientierte, kontext-spezifische Auswahl
von Zielsetzungen” bei der Konzipierung entsprechender Qualifizierungsangebote
(Kimmelmann et al. 2014, 6).

Insgesamt legen die Ansatze aus der Sprachlehr- und lernforschung die Schwerpunkte
verstarkt auf linguistisches, sprach(erwerbs)theoretisches Fachwissen. Dabei sollte nicht aus
dem Blick geraten, dass das berufliche Bildungspersonal zumeist in einer Berufstatigkeit
ausgelastet ist, die einen hohen fachlichen und fachsprachlichen Standard hat. Die Einbindung
der sprachlichen Aspekte in die Ausbildungstatigkeit hat nicht nur keine Routine, sondern ist,
meist unangebracht, mit belastender Unsicherheit besetzt; nicht selten wird alles, was mit
Sprache zu tun hat, mit ,etwas diffus ,Komplizierten’” assoziiert (Bethscheider 2015, 9). Als
Herausforderung wird daneben auch die so genannte Heterogenitat der ,Zielgruppe’ u.a.
hinsichtlich der sprachlichen und fachlichen Vorkenntnisse, der Selbst(lern)- und
Methodenkompetenz und/oder der Sprachlernmotivation wahrgenommen. Geht man jedoch
davon aus, dass jegliche Form des Lernens individuell vor- und ausgepragt ist und die
Wirksamkeit von Lernangeboten immer auch abhéangig ist von ,personenseitigen
Dispositionen” (Dehnbostel 2007, 69), so kommt hier die grundsatzliche padagogische
Anforderung, individuelle Unterstlitzungsstrukturen zu gestalten, besonders deutlich zur
Geltung.

In der berufsintegrierten Sprachforderung liegt der Akzent daher auf dem oben skizzierten
Anforderungsbereich der Lernprozessbegleitung — allerdings durchaus in Verbindung mit
wesentlichen sprach(erwerbs)theoretischen Grundlagen, einer bewussten Zweitsprachen-
sensibilitdt und v.a. einem Bewusstsein fir die eigene (fach)sprachliche Kompetenz: Die
berufsintegrierte Sprachférderung zielt vorrangig darauf, das selbsténdige arbeits- respektive
berufsintegrierte Sprachlernen zu ermoéglichen und systematisch zu begleiten — nicht die
deutsche Sprache systematisch zu unterrichten oder zu vermitteln. Erforderlich hierfir ist ein
Handlungsrepertoire, das bezogen auf die einzelnen Lernenden eine kompetenz- und
ressourcenorientierte Sprachlernférderung ermdglicht, Selbstlern- und Handlungskompeten-
zen anregt und starkt, Erfolgserfahrungen gestaltet und individuelles Lernverhalten berlick-
sichtigt. Die berufspddagogischen Ansatze der Lernprozessbegleitung (Bauer et al. 2007)
bieten eben fir diese Anforderungen ein geeignetes Instrumentarium.

Da das berufsintegrierte Sprachlernen auf dem Lernverstandnis und den Lernformaten des
arbeitsintegrierten Lernens beruht, sollten auch Qualifizierungsangebote fiir die berufsinte-
grierte Sprachforderung entsprechend dieser Ausrichtung gestaltet sein. Das wiederum
ermoglicht den teilnehmenden Lehr- und Ausbildungskraften, ausgehend von ihren eigenen
Vorkenntnissen und entsprechend ihrer eigenen Bedarfe am Arbeitsplatz die drei
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wesentlichen Schwerpunkte einer solchen Qualifizierung (vgl. Abb. 9) eigenstandig an ihre
Rahmenbedingungen, betriebliche oder schulische Zielsetzungen anzupassen und dabei
durchaus auch Akzentverschiebungen vorzunehmen z.B. hinsichtlich einer Vertiefung der
eigenen sprach-fachlichen Kompetenz.

Anforderungen an die berufsintegrierte Sprachforderung:

e Sprach(erwerbs-)theoretische Grundlagen
e Methodenkompetenz fiir die berufsintegrierte Sprachférderung
e Verfahren der Lernprozessbegleitung

Abbildung 9: Anforderungen an die berufsintegrierte Sprachférderung

»Zielgruppe” der berufsintegrierten Sprachférderung

Berufsintegriertes Sprachlernen als eine eigenstdandige Lernaktivitat ist grundsatzlich Bestand-
teil jeglicher beruflichen Aus- und Weiterbildung, Qualifizierung oder Berufstatigkeit: Fach-
sprachliche Kompetenzen entwickeln sich im Verein mit fachlichem Lernen und/oder
Veranderungen in der eigenen Berufstatigkeit.

Berufsintegrierte Sprachférderung unterstiitzt und begleitet diese Lernaktivitat, bahnt sie ggf.
auch an bzw. macht sie als Kompetenzanforderung fiir die Lernenden sichtbar und bietet
entsprechende Entwicklungsmoglichkeiten durch eine sprachsensible und sprachlern-
forderliche Gestaltung der beruflichen Aus- und Weiterbildung; sie kann auf unterschiedlichen
Niveaus und mit unterschiedlichen Zielsetzungen umgesetzt werden, wobei immer die
individuelle (sprachliche und fachliche) Entwicklung der Lernenden im Vordergrund steht.
Berufsintegrierte Sprachférderung richtet sich damit keineswegs ausschlieRlich an die
wachsende Gruppe von Menschen mit Flucht- oder Migrationshintergrund, sondern auch an
deutsche Erstsprachler/-innen, die Unterstutzung beim Erwerb berufssprachlicher Handlungs-
fahigkeit bendtigen.
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