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es ist eine Binsenweisheit, dass die Vermittlung von Lerninhalten immer 
über Sprache erfolgt, sei es in gesprochener, geschriebener oder bildhafter 
Form. In der beruflichen Bildung sind diese Formen der Sprache an ein sehr 
spezifisches Fachvokabular gebunden. Dem Berufsbildungspersonal kommt 
in diesem Zusammenhang daher eine doppelte Aufgabe zu: Zum einen müs-
sen Fachinhalte so vermittelt werden, dass sie von Berufsanfänger*innen 
verstanden werden. Hier geht es vorrangig um eine Vereinfachung von Fach-
sprache mit dem Ziel einer besseren Verständlichkeit. Zum anderen muss 
Fachsprache in der Berufsbildungspraxis bewusst eingesetzt und gefördert 
werden, damit Auszubildende in der Lage sind komplexe Fachtexte, wie 
zum Beispiel technische Anleitungen zu verstehen. Es geht also auch dar-
um, eine anspruchsvolle Fachsprache gezielt zu verwenden und methodisch 
unterstützt einzuüben. Da Fachinhalte und Sprache im Zusammenhang ge-
lernt werden, übernimmt die Berufsbildung immer zugleich die Funktion der 
Sprachförderung. Dieser Zusammenhang wird zunehmend in der Theorie 
und Praxis beruflicher Bildung diskutiert und ist daher Schwerpunktthema 
der aktuellen Ausgabe des BAG Reports.

Am Beispiel eines authentischen Kundenauftrags einer Produktionsschule 
zeigen Ariane Steuber und Julia Gillen auf, wie ein sprachsensibler Unter-
richt mit dem Lernen in einem vollständigen Handlungszyklus verbunden 
werden kann.

Christian Efing gibt in seinem Beitrag einen systematischen Überblick über 
unterschiedliche Sprachregister mit ihren jeweiligen sprachlichen Heraus-
forderungen. Außerdem stellt er methodische Ansätze zur Sprachförderung 
im Unterricht sowie zur angemessenen Gestaltung von Prüfungsaufgaben 
vor.

Die Fortbildung von betrieblichem und berufsschulischem Bildungspersonal 
zur Umsetzung einer berufsintegrierten Sprachförderung ist Gegenstand 
des Beitrags von Meta Cehak-Behrmann. Sie stellt ein entsprechendes Fort-
bildungskonzept vor und berichtet über die Erfahrungen mit dessen Umset-
zung.

Wie eine Diagnostik des Sprachstandes und darauf aufbauend eine Sprach-
förderung in unterschiedlichen Niveaustufen erfolgen kann zeigt Mario 
Reich am Beispiel des Unterrichts in einer Ausbildungsvorbereitungsklasse 
von Migrant*innen.

Darüber hinaus finden sich in dieser Ausgabe Beiträge zu weiteren Themen-
bereichen. 

Markus Bretschneider und Thomas Borowiec stellen die neue Fortbildungs-
ordnung für den Beruf „Geprüfter Restaurator im Handwerk / Geprüfte Re-
stauratorin im Handwerk“ vor. Erstmals wurde hier für 19 Gewerke ein ge-
meinsamer Ordnungsrahmen für einen Fortbildungsberuf geschaffen, der 
auf den Erhalt, die Restaurierung und die Konservierung von Kulturerbe ge-
richtet ist.

Liebe Mitglieder und Freunde der BAG,



5

Im Rahmen der überbetrieblichen Unterweisung wurde ein Projekt durchge-
führt, dass Bauauszubildende in die digitale Vermessungstechnik, die Tachy-
metrie, einführt.  Stephan Hielscher und Bernd Mahrin stellen das didakti-
sche Konzept und konkrete Anwendungsaufgaben dieses Projekts vor. 

Dennis Kaufmann geht in seinem Beitrag der Frage nach, wie im Rahmen 
beruflicher Bildung auch das moralische Handeln von Auszubildenden sys-
tematisch gefördert werden kann. Er entwickelt hierzu konkrete Vorschläge 
am Beispiel einer Berufsschulklasse für das Tischlerhandwerk.

Zur Rezension liegt das Buch „Digitalisierung und Fachkräftesicherung. He-
rausforderung für die gewerblich-technischen Wissenschaften und ihre Di-
daktiken“ vor, das von Matthias Becker, Martin Frenz, Klaus Jenewein und Mi-
chael Schenk herausgegeben wurde. Marcel Schweder stellt das Buch vor.

Abschließend möchten wir Sie noch auf einige Terminausfälle und -verschie-
bungen informieren, die sich aufgrund der Corona-Pandemie ergeben ha-
ben: 

> Die für den 1. und 2. Oktober 2020 geplante 21. Herbstkonferenz der Ar-
beitsgemeinschaft Gewerblich-Technische Wissenschaften und ihre Didakti-
ken (GTW- Herbstkonferenz) wird um ein Jahr verschoben. Sie findet jetzt am 
30.09. und 1.10.2021 an der Pädagogischen Hochschule Schwäbisch Gmünd 
statt. 

> Die 21. Hochschultage Berufliche Bildung, die vom 15. –17. März 2021 an 
der Universität Bamberg stattfinden sollten, wurden ebenfalls um ein Jahr 
verschoben. Sie finden jetzt vom 28.–30.03.2022 an der Universität Bamberg 
statt. Über die Modalitäten unserer Fachtagung Bau-Holz-Farbe werden wir 
rechtzeitig informieren.

> Der für den 28. und 29. September 2020 geplante Programmworkshop 
„Quo vadis Berufliche Lehrerbildung? Lehrerinnen und Lehrer für berufli-
che Schulen ausbilden: Herausforderungen, Ansatzpunkte, Zwischenergeb-
nisse“ an der Universität Osnabrück im Rahmen der Qualitätsoffensive Leh-
rerbildung wird auf den 2. und 3. März 2021 verschoben.

Das Thema der nächsten Ausgabe des BAG Reports sind die „Beruflichen 
Fachwissenschaften“. Hierzu sind – wie immer – Beiträge aus dem Kreis der 
Leser*innen willkommen.



Ausbildungszahlen in der Bauwirtschaft auf hohem 
Niveau

Nach Angaben des Zentralverbands der Deutschen Bau-
wirtschaft befinden sich gegenwärtig ca. 40.000 junge 
Menschen in einem Ausbildungsverhältnis in der Bau-
wirtschaft. Dies sind 4,2% mehr als noch vor einem Jahr. 
Die mittelständischen Unternehmen sind mit ca. 80% die 
Hauptträger der Berufsausbildung.
Gleichzeitig warnt der ZDB vor den Folgen der Coro-
na-Krise für die Ausbildung. Neben den Berufsschulen 
haben auch die überbetrieblichen Ausbildungszentren 
ihre Arbeit vorübergehend eingestellt. Da sich die Aus-
bildungszentren über die Erstattungen aus der Berufsbil-
dungsumlage der Bauwirtschaft für die überbetriebliche 
Unterweisung finanzieren und diese zurzeit nicht flie-
ßen, sei die Existenz vieler Ausbildungszentren bedroht. 
Der ZDB fordert daher einen „Schutzschirm für die Aus-
bildungszentren“, analog zu den Förderprogrammen, die 
das Bundesministerium für Bildung und Forschung zur 
Verlängerung des BAföGs für Schüler*innen und Studie-
rende beschlossen hat.

Aktuelles

Wettbewerb „Auf IT gebaut – Bau- 
berufe mit Zukunft“ 

Bereits seit 2002 wird jährlich der 
Wettbewerb „Auf IT gebaut – Bau-
berufe mit Zukunft“ vom RKW-Kom-
petenzzentrum unter Schirmherr-
schaft des Bundesministeriums für 
Wirtschaft und Energie veranstal-
tet. Im Bereich Handwerk und Tech-
nik werden junge Berufstätige sowie 
Auszubildende und Ausbilder*innen 
angesprochen, die innovative und 
praxisnahe digitale Lösungen im Rah-
men ihres Berufslebens und ihrer 
Ausbildung entwickelt und eingesetzt 
haben. Es werden drei Preise im Ge-
samtwert von 5.000 € ausgelobt. An-
meldeschluss ist dieses Jahr der 09. 
November 2020. Die Preisträger des 
vergangenen Jahres sowie alle wich-
tigen Daten und Fakten zum Wett-
bewerb finden sich auf der Website:  
www.aufitgebaut.de 

Stipendien für die Fortbildung zum 
„Restaurator im Handwerk“

Die Deutsche Stiftung Denkmalschutz vergibt 
zehn Stipendien zu 3.000 €, um junge Handwer-
ker zu fördern berufsbegleitend den Titel „Res-
taurator/in im Handwerk“ zu erwerben. Zur Be-
gründung heißt es: „Der historische Baubestand 
in Deutschland ist ein einzigartiges kulturelles 
Erbe und auch ein immenses wirtschaftliches 
Kapital. Zu seiner Pflege und Erhaltung leistet 
das Handwerk einen bedeutenden Beitrag. Doch 
der fach- und sachgerechte Umgang mit denk-
malgeschützten Bauten erfordert besondere 
Fertigkeiten und Kenntnisse, die angesichts der 
rasanten Veränderungen im modernen Bauge-
schehen oft weder in der beruflichen Ausbil-
dung noch in den Meisterlehrgängen vermittelt 
werden oder sogar gänzlich verlorenzugehen 
drohen“. Bewerben können sich Personen, die 
erfolgreich eine Meisterausbildung im Hand-
werk absolviert haben, z.B. aus den folgenden 
Gewerken: Tischler*innen, Maler*innen, Mau-
rer*innen, Stuckateur*innen, Zimmerer*innen, 
Parkettleger*innen, Raumausstatter*innen, Stein- 
metze*innen und Steinbildhauer*innen. Bewer-
bungsschluss ist der 30. September 2020. Nähe-
re Informationen unter: 
https://www.denkmalschutz.de 
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Informationen der Junge BAU 
zu den Corona Auswirkungen

Junge BAU nennt sich die Gruppe der 
IG BAU-Mitglieder unter 28 Jahren. 
Sie stellt auf ihrer Homepage Infor-
mationen für Auszubildende im Zu-
sammenhang mit den Corona-Fol-
gen bereit. So weist sie zum Beispiel 
daraufhin, dass gegenüber Auszubil-
denden keine Kurzarbeit angeordnet 
werden darf und sie weiterhin An-
spruch auf eine volle Ausbildungs-
vergütung haben. Außerdem dürfen 
Auszubildende nicht gegen ihren Wil-
len in den Urlaub geschickt werden. 
Verlängert sich die Ausbildungszeit 
durch das Verschieben von Prüfun-
gen wird den Auszubildenden emp-
fohlen, einen schriftlichen Antrag auf 
Verlängerung der Ausbildung bis zur 
nächstmöglichen Wiederholungs-
prüfung zu beantragen.

Digitalisierung und Nachhaltigkeit sind zukünftig 
Pflichtinhalte für alle Auszubildenden 

Die für berufliche Bildung verantwortlichen Akteure 
(Bund, Länder, Arbeitgeber, Gewerkschaften) haben sich 
darauf geeinigt, dass künftig Kompetenzen aus den Be-
reichen Digitalisierung und Nachhaltigkeit in jedem Aus-
bildungsberuf vermittelt werden. Hierfür haben sie neue 
sogenannte Standardberufsbildpositionen beschlossen. 
Als Standardberufsbildpositionen bezeichnet man Aus-
bildungsinhalte, die in allen dualen Ausbildungsberufen 
identisch sind. Sie werden während der gesamten Aus-
bildungszeit im Zusammenhang mit fachspezifischen 
Kompetenzen vermittelt und sind auch Gegenstand der 
Prüfungen. Sie sind als Mindestanforderungen in jedem 
einzelnen Ausbildungsberuf zu verstehen. Mit dieser In-
novation soll die Berufsausbildung Zukunftsfähigkeit der 
Berufsbildung gestärkt werden; gleichzeitig soll die Aus-
bildung für junge Leute attraktiver werden. Die neuen 
Standards gelten für alle dualen Ausbildungsordnungen, 
die ab dem 01.08.2021 in Kraft treten. Im weiteren Ver-
fahren plant die o. g. Arbeitsgruppe eine Empfehlung des 
BIBB-Hauptausschusses an alle Betriebe, auch in Ausbil-
dungsberufen, in denen die neuen Standards noch nicht 
verordnet sind, gleichwohl danach auszubilden.

Corona-bedingter Ausfall von Berufsschulunterricht

In einer Pressemitteilung weist der deutsche Handwerkskammertag darauf 
hin, dass Auszubildende bei Ausfall des Berufsschulunterrichts verpflichtet 
sind, zur Ausbildung im Betrieb zu erscheinen. Gleichzeitig werden die Be-
triebe aufgefordert, den Auszubildenden Zeit und Gelegenheiten einzuräu-
men, um die von den Berufsschulen zur Verfügung gestellten Lernmateria-
lien zu bearbeiten. Zum Umgang mit den Schließungen von Berufsschulen 
heißt es:  „Auszubildende in dualen Berufsausbildungsverhältnissen sind in 
dieser Situation grundsätzlich verpflichtet, zur Fortsetzung der Ausbildung 
im Betrieb zu erscheinen, da der Freistellungstatbestand aus § 15 Abs. 1 Nr. 
1 BBiG aktuell nicht mehr gegeben ist. Sofern jedoch die jeweiligen Berufs-
schulen Unterrichtsmaterial über Lernplattformen oder in ähnlicher Art und 
Weise zur Verfügung stellen, empfehlen wir, Ausbildungsbetrieben anzura-
ten, dass sie den Auszubildenden zur Bearbeitung dieser Materialien aus-
reichend Zeit während der Ausbildung zur Verfügung stellen. Betriebe, die 
hierzu keine Informationen von den Berufsschulen ihrer Auszubildenden er-
halten, sollten die Berufsschulen aktiv kontaktieren, um das weitere Proze-
dere, wie z. B. das Einräumen von Lernzeiten für Auszubildende, zu bespre-
chen“.



Ariane Steuber / Julia Gillen 

Bildungshintergrund und sozialer 
Umwelt der Sprechenden (Günther/
Trömer 2013, 17). Dennoch kann da-
von ausgegangen werden, dass alle 
Menschen über alltagssprachliche 
Kompetenzen verfügen, die in Bil-
dungsprozessen als Ressourcen für 
den Spracherwerb genutzt werden 
können.

Im formellen Register, das durch 
eine institutionelle Domäne definiert 
ist und dem die Bildungssprache zu-
zuordnen ist, müssen sprachliche 
Äußerungen so ausdifferenziert wer-
den, dass eine kontextfreie Interpre-
tation möglich wird, d. h. sprachliche 
Formen müssen weitestgehend un-
abhängig von funktionalen kommu-
nikativen Anforderungen verwendet 
werden (Maas 2008, 43  f.). Eng mit 
dem Register der Bildungssprache 
verbunden sind die Fachsprachen 
verschiedener wissenschaftlicher 
Domänen und Berufsfelder. Diese 
differenzieren sich insbesondere in 
ihrem jeweiligen Fachwortschatz aus. 
Für Bildungs- und Fachsprache ist es 
charakteristisch, dass sowohl im Me-
dium des mündlichen als auch im 
Medium des schriftlichen Sprachge-
brauchs die Kommunikationsbedin-
gungen der konzeptionellen Schrift-
lichkeit zum Tragen kommen. Deren 
Kennzeichen sind „eine Entkopplung 
von Sprachproduktion und -rezepti-
on (Monologizität) sowie eine weitge-
hende Unabhängigkeit von paralin-
guistischen Elementen des situativen 
Kontexts (hoher Grad der Versprach-
lichung, Explizitheit)“ (Riebling 2013, 
120). Deshalb werden diese Register 
auch als ‚Sprachen der Distanz‘ be-
zeichnet (Koch/Oesterreicher 1985, 
19  ff.). Bildungs- und Fachsprache 
haben sich in verschiedenen Studi-
en als eine kritische Barriere in der 
schulischen Sozialisation – vor allem 

Sprachsensibler Unterricht im berufsschulischen Kontext –  
Gestaltungsmöglichkeiten im Rahmen der vollständigen  
Handlung

1. Einleitung

Gemäß einer aktuellen Empfeh-
lung der Kultusministerkonferenz 
(KMK, 2019) soll ein sprachsensib-
ler Unterricht im Sinne „Durchgän-
giger Sprachbildung“ (vgl. Lange/Go-
golin 2010) auch in der Berufsschule 
umgesetzt werden. Dies bedeutet, 
sprachsensiblen Unterricht „als Auf-
gabe aller Fächer, Lernfelder und 
Lernbereiche und somit als Quer-
schnittsaufgabe von Schule [zu ver-
stehen; d. Verf.]“ (KMK 2019, 5). Für 
die Umsetzung eines sprachsensib-
len Unterrichts wird von der KMK ein 
integrativer Ansatz als erforderlich 
erachtet, der das Lehren und Ler-
nen von Sprache und Fachinhalten 
gleichzeitig ermöglicht (ebd.). Solche 
Konzepte sind in der Berufspädago-
gik bislang kaum etabliert und stel-
len ein wichtiges Forschungsdeside-
rat dar. Im vorliegenden Beitrag wird 
deshalb das didaktische Potenzial ei-
nes integrativen Ansatzes für eine 
ressourcenorientierte Sprachförde-
rung aufgezeigt. Hierfür werden die 
kommunikativen Bedingungen im 
Rahmen einer vollständigen Hand-
lung unter linguistischer Perspektive 
betrachtet. Als Beispiel wird ein au-
thentischer Arbeitszusammenhang 
aus dem Berufsfeld Holztechnik an-
geführt.

2. Alltags- vs. Bildungs- und 
Fachsprache

In allen auf Arbeitsteilung beruhen-
den, komplex organisierten Gesell-
schaften bilden sich unterschiedliche 
kommunikative Bezugsbereiche her-
aus. Diese erfüllen spezifische kom-
munikative Funktionen und weisen 
getrennte semantische Systeme aus 
(Becker/Hundt 1998, 126). Relevante 

Bereiche, denen Sprachregister zu-
geordnet werden können, sind zum 
einen der Alltag und zum anderen 
formelle Kontexte, z. B. gesellschaft-
liche Institutionen und Bildungsins-
titutionen. Mit Maas (2008, 23) las-
sen sich in einer ersten Annäherung 
drei Registerstufen unterscheiden, 
die verschiedenen gesellschaftlichen 
Domänen entsprechen: „ein intimes 
(familiales), ein informell-öffentli-
ches und ein formelles Register“. Im 
familialen Register findet die Kom-
munikation mit vertrauten Perso-
nen (Familienmitglieder, Freund*in-
nen, Arbeitskolleg*innen) in einer 
gemeinsam erfahrenen situativen 
Konstellation statt. Für die Verstän-
digung sind formal nur gering aus-
gebaute sprachliche Äußerungen 
erforderlich, da man bei Verständ-
nisschwierigkeiten auf den gemein-
sam erfahrenen Kontext verweisen 
kann. Im informell-öffentlichen Re-
gister findet die Kommunikation 
mit nicht bekannten Personen statt. 
Hierfür müssen sich die Sprecher*in-
nen eines gemeinsamen Interpreta-
tionsrahmens versichern. Dies erfor-
dert die Verwendung von sprachlich 
bereits elaborierteren Formen. In ei-
ner vereinfachenden Betrachtung 
umfasst die Alltagssprache das fa-
miliale und das informell-öffentli-
che Register. Als ‚Sprache der Nähe‘ 
(Koch/Oesterreicher 1985, 19  ff.) ist 
die Alltagssprache „vor allem durch 
die Kopplung von Sprachproduk-
tion und -rezeption (Dialogizität, 
raumzeitliche Nähe) und die Refe-
renz auf Elemente des situativen 
Kontexts (niedriger Grad der Ver-
sprachlichung, Implizitheit) geprägt“ 
(Riebling 2013, 120). Der Alltag ist so-
ziokulturell unterschiedlich ausge-
prägt (ebd., 115). Dementsprechend 
ist die Alltagssprache nicht standar-
disiert, sondern sie variiert je nach 
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in den naturwissenschaftlichen Fä-
chern und insbesondere für Jugend-
liche aus sozial schwachen Schichten 
und/oder mit nicht-deutscher Her-
kunftssprache – herausgestellt. Des-
halb sind besondere Anstrengungen 
in Bildungssystemen erforderlich, 
um allen gesellschaftlichen Gruppen 
einen Zugang zu diesen Sprachvari-
etäten zu ermöglichen (Bickes/Steu-
ber 2017, 72).

Sprachregister stellen jedoch keine 
hermetischen Systeme dar, sondern 
sie kennen vielfältige Übergangs-
formen in der Form unterschiedli-
cher sprachlicher Varietäten (Rieb-
ling 2013, 121). Dem entsprechend 
können die Sprachkompetenzen 
von Lernenden durch eine zuneh-
mend explizite Beschreibung des in 
einem beruflichen Kontext erworbe-
nen Erfahrungswissens mithilfe von 
bildungs- und fachsprachlichen Be-
griffen sowie Strukturen sukzessi-

ve erweitert werden (Bickes/Steuber 
2017, 78).

3. Handlungsorientierung 
und Sprache

In der beruflichen Bildung ist das 
Konzept der Handlungsorientie-
rung orientierungsstiftend für die 
Gestaltung von Unterricht und Bil-
dungsmaßnahmen. Das Modell der 
vollständigen Handlung bietet ei-
nen geeigneten Rahmenkontext für 
die Gestaltung eines berufsbezoge-
nen sprachsensiblen Unterrichts. Ein 
handlungsorientierter Unterricht in 
einem ‚klassischen‘ Verständnis geht 
jedoch mit hohen Sprachanforde-
rungen an Lernende einher, da die 
im berufsschulischen Kontext aus-
zuführenden Handlungen meist auf 
einer hohen sprachlich-abstrakten 
Ebene angesiedelt sind. Die im Hand-
lungszyklus enthaltenen Sprech- und 

Schreibanlässe (z.  B. Leittext, Ar-
beitsplan, Fachgespräch) sind über-
wiegend dem formellen Register zu-
zuordnen. Wenn Schüler*innen in 
einer Lernsituation ein gegenstands- 
und tätigkeitsbezogener Zugang 
zum Lernen ermöglicht wird, kön-
nen sich kommunikative Bedingun-
gen der ‚Nähe‘ ergeben, die ihnen 
ein Anknüpfen an alltagssprachliche 
Ressourcen ermöglichen. Dies ver-
deutlicht das nachfolgende Beispiel 
aus der Holzwerkstatt einer Pro-
duktionsschule, das dem Werkstatt-
bericht eines pädagogischen Mitar-
beiters entnommen ist (Thiel 2008, 
55 ff.). Zudem wird deutlich, dass alle 
Phasen der vollständigen Handlung 
und damit auch jegliche Situationen 
sprachlichen Handelns in der beruf-
lichen Bildung als sprachbildungsre-
levant anzusehen sind.

Abb. 1: Kommunikative Bedingungen in einem authentischen Arbeitszusammenhang (Quelle: Steuber 2019, 23; 
eigene Darstellung auf Grundlage von Thiel 2008, 55 ff.)



In dieser Phase führen die Lernen-
den eine aktive, praktische und ko-
operative Tätigkeit an einem mate-
riellen Lerngegenstand durch. Dies 
entspricht einem gegenstands- und 
tätigkeitsbezogenen Zugang zum 
Lernen (Koch 2007, 101 f.). Durch Be-
obachten und Nachahmen können 
soziale Kompetenzen, Sprachkom-
petenzen und kognitive Fertigkeiten 
erlernt werden. Bei darbietenden 
Vermittlungsformen ist es entschei-
dend, dass die Lernenden durch Zu-
hören und Mitdenken weiterführen-
de kognitive Aktivität entwickeln. 
Zunächst sollen sie dazu befähigt 
werden, eine bestimmte Handlung 
oder Tätigkeit nachvollziehen zu kön-
nen. Dabei sollen Bewegungsabläu-
fe nicht rein mechanistisch einge-
übt werden, sondern den Lernenden 
müssen Regeln und Strategien zur 
Problemlösung vermittelt werden. 
Dies soll ihnen ein innerliches Nach-
vollziehen und eigenständiges Regu-
lieren von Bewegungen und Tätigkei-
ten ermöglichen (Pätzold 2006, 182). 
Aufgrund der Vertrautheit der Ju-
gendlichen und der Kontextbindung 
ist in dieser Situation die Verwen-
dung alltagssprachlicher Formulie-
rungen möglich. Die Verständigung 
der Lernenden untereinander kann 
auch mithilfe von formal nur gering 
ausgebauten Äußerungen bzw. Ges-
tik und Mimik gelingen (Maas 2008, 
44 f.). Das Führen des Berichtsheftes 
hingegen erfordert die Verwendung 
von Bildungs- und Fachsprache, die 
dem formellen Register zuzuordnen 
sind. Das Bewältigen der Schreiban-
forderung wird in dem hier betrach-
teten Beispiel durch eine gewisse 
raum-zeitliche Nähe des Schreibpro-
zesses zum täglichen erfahrenen 
Produktionsablauf erleichtert.

3.1 Auftragsannahme

Mitarbeitende der Einrichtung ha-
ben auf dem örtlichen Stadtfest eine 
Mitmachwerkstatt aufgebaut. Das 
Handlungsprodukt, das auf dem 
Stand ebenfalls vermarktet wird, ist 
eine rustikale Holzbank aus Lärchen-
holz. Ein Jugendlicher nimmt in der 
Mitmachwerkstatt einen Kunden-
auftrag entgegen. Zuvor hat er den 
Kunden am Stand ausführlich bera-
ten. Da er die Holzbank schon mehr-
fach gebaut hat, verfügt er bereits 
über eine entsprechende Expertise 
in Bezug auf das Material, die Her-
stellung und die zukünftige Pflege 
der Bank. Der Pädagoge ist ebenfalls 
anwesend, hält sich aber im Hinter-
grund und greift nur bei fehlerhaften 
Aussagen des Jugendlichen ein (Thiel 
2008, 55).

Anders als beim ‚klassischen‘, 
schulförmig verfassten handlungs-
orientierten Lernen erfolgt der Ein-
stieg in den Arbeits- und Lernpro-
zess im Rahmen einer authentischen 
Kommunikationssituation. Die Holz-
bank ist Gegenstand des Beratungs- 
und Verkaufsgesprächs mit dem Kun-
den. In authentischen mündlichen 
Diskursen wird das individuelle Ge-
sprächsverhalten wesentlich durch 
die Situation gesteuert und an die 
Adressatin bzw. den Adressaten an-
gepasst. Dies gelingt in solchen Ge-
sprächen im Allgemeinen besser als 
in Telefongesprächen oder schriftli-
chen Texten (Brünner 2000, 66). Dem 
Jugendlichen wird das Bewältigen 
der Kommunikationssituation zum 
einen durch den Gegenstandsbezug 
erleichtert und zum anderen durch 
die Anwesenheit des Pädagogen, der 
sich im Hintergrund bereithält, um 
ggf. bei sprachlichen Schwierigkeiten 
eingreifen zu können.

3.2 Planung

Etwa vier Wochen nach der Auftrag-
sannahme auf dem Stadtfest wird in 
der Produktionsschule mit der Her-
stellung der Holzbank begonnen. 
Zuvor erfolgt die Produktplanung 
durch zwei Produktionsschüler. Die 
Jugendlichen suchen sich das pas-
sende Holz heraus, berechnen die 
Zuschnittlisten und fertigen eine Pro-
duktskizze an (Thiel 2008, 56).
Da die Produktplanung in der Pro-
duktionsschule in einem mehrwö-
chigen Abstand zur Auftragsannah-
me erfolgt, ist diese Handlungsphase 
durch eine räumliche und zeitliche 
Entbindung vom ursprünglichen si-
tuativen Kontext gekennzeichnet. 
Das Bewältigen dieser Handlungs-
phase verlangt daher von den Ler-
nenden vor allem fachsprachliche 
Kompetenzen.

3.3 Produktion der Holzbank 
und Führen des Berichtsheftes

Weil die Einzelteile der Holzbank 
schwer und unhandlich sind, fin-
det die Herstellung im Arbeitsteam 
statt. Der Jugendliche, der den Auf-
trag entgegengenommen hat, wird 
durch einen weiteren Produktions-
schüler, der noch nicht auf dem glei-
chen Lernstand ist, unterstützt. Die 
Jugendlichen fertigen die Holzbank 
weitestgehend selbstständig, d.  h. 
sie ziehen den Pädagogen nicht als 
Berater hinzu. Die einzelnen Arbeits-
schritte werden im Berichtsheft täg-
lich schriftlich festgehalten. Der Pä-
dagoge achtet dabei auf fachliche 
Korrektheit, sprachlichen Ausdruck 
und Rechtschreibung (Thiel 2008, 
56 ff.).

Sprachsensibler Unterricht im berufsschulischen Kontext –  
Gestaltungsmöglichkeiten im Rahmen der vollständigen Handlung



11

3.4 Abnahme des Handlungspro-
dukts durch den Pädagogen

Den beiden Jugendlichen unterläuft 
bei der Produktion der Holzbank ein 
Fehler. Auf der Sitzfläche sind im Be-
reich des Splintholzrandes Wurmlö-
cher sichtbar. Die Jugendlichen mon-
tieren die Bank trotzdem, ohne den 
Pädagogen als Berater hinzuzuzie-
hen. Nachdem der Pädagoge dies be-
merkt, wertet er den Fehler mit den 
Lernenden im Rahmen einer Grup-
pendiskussion aus und führt zudem 
eine Unterweisung zu relevanten 
Themenbereichen durch, z. B. Eigen-
schaften des Holzes, Beständigkeit 
gegen Witterung und Holzschädlinge 
(Thiel 2008, 56 f.).

In dieser Situation führen die Jugend-
lichen keine praktische Handlung 
am Gegenstand selbst durch, son-
dern das zuvor (fehlerhaft) erstellte 
Produkt ist Gegenstand einer nach-
träglichen Reflexion in der Lerngrup-
pe. Im Rahmen der darauffolgenden 
Unterweisung werden die Lerninhal-
te vom Pädagogen sprachlich direkt 
vermittelt. Die Jugendlichen wer-
den während der Diskussion zur Re-
flexion des Herstellungsprozesses 
und der Fehlerursachen angeregt. 
Die Reflexion erfordert eine Distan-
zierung von der Ursprungssituation 
und einen hohen Grad an sprachli-
cher Explizitheit. Dennoch erleich-
tert das kommunikative Setting der 
Diskussion den Lernenden die Refle-
xion der Fachinhalte. Die vom Päda-
gogen durchgeführte Unterweisung 
bezieht sich explizit auf fachtheoreti-
sche Inhalte. Sie hat Instruktionscha-
rakter und ersetzt die Lektüre eines 
Schul- bzw. Fachbuchtextes. Hierbei 
werden hohe Anforderungen an die 
Lernenden im Bereich des Sprach-
verständnisses gestellt.

3.5 Lieferung und Verkauf

Nach der Abnahme durch den Päda-
gogen und die daran anschließende 
Diskussion wird die Holzbank beim 
Kunden angeliefert. Beim Untersu-
chen der Bank entdeckt der Kun-
de die Wurmlöcher auf der Sitzflä-
che. Dies nimmt er zum Anlass, um 
über den Preis zu verhandeln. Die Ju-
gendlichen versuchen dennoch, ihr 
Produkt ohne Preisnachlass zu ver-
kaufen. Der Pädagoge interveniert 
und klärt den Kunden über die Ei-
genschaften des Holzes auf. Die Ju-
gendlichen und der Pädagoge bera-
ten sich untereinander und führen 
eine Nachberechnung durch. An-
schließend erklären sie dem Kunden, 
dass ein Preisnachlass nicht möglich 
ist. Nach langer Diskussion mit dem 
Kunden, der letztendlich die Annah-
me des Produktes verweigert, neh-
men die Jugendlichen und der Päda-
goge die Holzbank wieder mit in die 
Werkstatt (Thiel 2008, 57).

In dieser Phase ist das zuvor herge-
stellte Produkt Gegenstand des Re-
klamationsgesprächs bzw. der Preis-
verhandlung zwischen dem Kunden, 
den Jugendlichen und dem Pädago-
gen. Die Kommunikationspartner 
sind einander bereits bekannt. Zu-
dem ist in der Situation ein konkreter 
Gegenstandsbezug gegeben. Das Ge-
spräch verläuft konflikthaft aufgrund 
des vom Kunden festgestellten Pro-
duktionsfehlers. Es ist deshalb davon 
auszugehen, dass die Kommunikati-
on durch Spontaneität und durch ein 
hohes Maß an Affektivität gekenn-
zeichnet ist. Das Beratungsgespräch 
zwischen den Jugendlichen und 
dem Pädagogen ist eine durch Ver-
trautheit gekennzeichnete Situation, 
in der allerdings über Fachinhalte 
kommuniziert wird. Die im Rahmen  

dieser Situation durchzuführenden 
Sprachhandlungen (Verhandeln, 
fachliche Erklärungen, Argumentie-
ren, Durchführen von Berechnun-
gen) erfordern die Verwendung der 
Bildungs- und Fachsprache, die dem 
formellen Register zuzuordnen sind. 
Reklamationsgespräche und Ver-
handlungen sind darüber hinaus 
eine anspruchsvolle Diskursart. Ver-
handeln ist ein komplexes sprachli-
ches Handlungsmuster. Der Zweck 
des Verhandelns besteht im Erzielen 
einer kommunikativen Übereinkunft 
für das Handeln, welche die Ziele 
beider Parteien berücksichtigt und 
den bestehenden Interessenkonflikt 
tendenziell ausgleicht. Verhandlun-
gen enthalten mehrere miteinander 
verknüpfte Aspekte, z. B. Preis, Aus-
stattung, Lieferbedingungen. Diese 
Aspekte müssen gegeneinander ab-
gewogen und ausgeglichen werden 
(Brünner 2000, 147 f.).

3.6 Dokumentation

Nach der Auslieferung der Holzbank 
haben die Jugendlichen die Aufga-
be einen abschließenden Produk-
tionsbericht zu schreiben. Zudem 
wird das Kassenbuch geführt und 
der Kassenbestand wird kontrolliert 
(Thiel 2008, 60).

In dieser Phase sind das zuvor erstell-
te Produkt und die Erfahrungen der 
vorangegangenen Arbeitsphasen 
Gegenstand einer nachträglichen Re-
flexion. Beim Verfassen des Berichts 
ist kein Bezug mehr zum ursprüng-
lichen raum-zeitlichen Kontext ge-
geben. Die Schreibprodukte müssen  
für eine*n unbekannte*n Adres-
sat*in verständlich sein. Dies erfor-
dert ein hohes Maß an Reflektiert-
heit und Explizitheit beim Verfassen 



lich-kommunikativen Anforderungen 
auseinandersetzen müssen. In einer 
vereinfachenden Betrachtung kön-
nen vor allem durch das praxisorien-
tierte Lernen aufgrund der konkret 
erfahrbaren Kontext- und Gegen-
standsbezüge kommunikative Be-
dingungen der ‚Nähe‘ geschaffen 
werden. Dies ermöglicht Lernenden 
ein Anknüpfen an alltagsprachliche 
Ressourcen. Durch das sprachliche 
Begleiten des Tuns (Koch 2007, 102) 
durch Lernpartner*innen und Päda-
gog*innen im Rahmen der Interak-
tion und Kommunikation während 
des Lern- bzw. Arbeitsprozesses kön-
nen die bei den Lernenden vorhan-
denen alltagssprachlichen Ressour-
cen kleinschrittig zu bildungs- und 
fachsprachlichen Fähigkeiten ausge-
baut werden (Bickes/Steuber 2017, 
78). Hierfür ist es erforderlich, alle Si-
tuationen sprachlichen Handelns in 
der beruflichen Bildung als sprach-
bildungsrelevant anzusehen. Für Be-
rufsschullehrkräfte bedeutet dies, 
dass sie in allen Lernsituationen an 
der Sprachförderung der Lernenden 
beteiligt sind und diese Situationen 
sprachdidaktisch bewusst gestalten 
müssen (Steuber/Gillen 2016, 19  f.). 
Die Betrachtung des authentischen 
Arbeitszusammenhangs unter lingu-
istischer Perspektive spricht für eine 
vermehrte Etablierung von integrati-
ven und praxisorientierten Sprach-
bildungskonzepten in der berufli-
chen Bildung, um Jugendlichen und 
jungen Erwachsenen einen niedrig-
schwelligen Zugang zum Sprachler-
nen zu ermöglichen.

Literatur

Becker, A./Hundt, M. (1998): Die 
Fachsprache in der einzelsprachli-
chen Differenzierung. In: Hoffmann, 

der schriftlichen Dokumentationen. 
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aus. Die Auswertung erfolgt im Rah-
men einer Diskussionsrunde, in der 
über Fehlerursachen und Möglich-
keiten der Vermeidung gemeinsam 
reflektiert wird (Thiel 2008, 57).

In dieser Situation ist das zuvor von 
zwei Teilnehmenden hergestellte  

Handlungsprodukt Gegenstand einer 
nachträglichen Reflexion im Plenum. 
Es nehmen auch Jugendliche an der 
Diskussion teil, die nicht direkt am 
Arbeitsprozess beteiligt waren und 
daher ggf. keinen Bezug zum Gegen-
stand des Gesprächs haben. Bei der 
Gruppendiskussion handelt es sich 
um eine nicht-öffentliche und dia-
logische Situation in einem vertrau-
ten Rahmen. Das Gespräch zwischen 
den Lernenden und dem Pädagogen 
ist zeitlich vom ursprünglichen situ-
ativen Kontext entbunden: Die Re-
flexion im Arbeitsteam bezieht sich 
auf in der Vergangenheit liegende 
Fehlerursachen im Arbeitsprozess 
sowie auf zukünftige Möglichkei-
ten deren Vermeidung. Im Rahmen 
der Kommunikation im ‚vertrauten 
Kreis‘ wäre eine Verständigung prin-
zipiell auch mithilfe der Alltagsspra-
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4. Zusammenfassung

Die Gestaltung eines sprachsensib-
len Unterrichts im berufsschulischen 
Kontext erfordert einen integrativen 
Ansatz, der fachliches und sprachli-
ches Lernen eng miteinander ver-
zahnt. Dies lässt sich durch die Ein-
bettung des Sprachlernens in einen 
handlungsorientiert strukturierten 
Rahmenkontext umsetzten. Die Be-
trachtung der kommunikativen Be-
dingungen in einem authentischen 
Arbeitsprozess zeigt, dass sich Ler-
nende im Kontext einer vollständi-
gen Handlung mit vielfältigen sprach-
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Christian Efing

Ehe diese sprachlichen Anforderun-
gen mit Blick auf die berufliche Bil-
dung näher beschrieben werden, um 
dann zu klären, wie man berufliche 
Kommunikation fördern kann, muss 
geklärt werden, was im Folgenden 
grundsätzlich unter Sprachsensibili-
tät und sprachsensiblem Fachunter-
richt verstanden wird.

Der Terminus Sprachsensibilität be-
zeichnet eine Fähigkeit, die auf Sei-
ten eines Individuums verortet ist 
und ein deklaratives (Faktenwis-
sen) oder gar metakognitives Wis-
sen (Sprachbewusstheit) beschreibt. 
Hier muss zunächst die den Unter-
richt/die Ausbildung planende Fach-
kraft, nicht die Schülerschaft, in den 
Blick genommen werden: Lehrkräf-
te müssen selber so sprachsensi-
bel sein und agieren, dass die Unter-
richts-/Ausbildungskommunikation 
so aufbereitet wird, dass sie münd-
lich wie schriftlich für die Schüler*in-
nen nachvollziehbar ist und dass die 
Schüler*innen Hilfestellung bekom-
men, (Fach-)Texte und Gespräche 
verstehen und eigene Äußerungen 
und Texte situations-, aufgaben- und 
textsortenangemessen produzie-
ren zu können. Was sprachsensib-
ler Unterricht auf Seiten der Schü-
lerschaft erreichen möchte, ist keine 
Sprachreflexion auf einer Metaebe-
ne und auch kein erhöhtes deklara-
tives Sprachwissen (z.B. als explizites 
grammatisches Bestimmungswis-
sen), wie es der traditionelle Deut-
schunterricht der allgemein bil-
denden Schulen partiell anstrebt, 
sondern das Ziel sprachsensiblen 
Unterrichts ist prozedurales Hand-
lungswissen (sprachliches Können) 
im Sinne des angemessenen und 
effektiven Sprachhandelns im Fach 
oder Beruf. Für diese Sprachförde-
rung kann es aber durchaus sinnvoll 

Sprachsensibler Fachunterricht in Aus- und Weiterbildung

1. Einleitung

Sprache – in ihrer kommunikati-
ven und epistemischen Funktion 
als Werkzeug des Wissenstransfers 
und des Denkens – ist das Haupt-
medium vermutlich jedes institutio-
nellen Lernens und Lehrens – daher 
scheint es sinnvoll, (berufliche und 
Fach-)Sprache auch in nichtsprachli-
chen Fächern und in der (über-)be-
trieblichen Ausbildung zum explizi-
ten Lern- und Reflexionsgegenstand 
zu machen; wir benötigen „Sprach-
bildung in allen Fächern“ (Beese et 
al. 2014) sowie integrative betriebli-
che Sprachförderung – denn die Be-
herrschung der Alltagssprache al-
lein reicht zumeist nicht für einen 
erfolgreichen fachlichen Wissenser-
werb aus. Es gibt mittlerweile eine in 
kürzester Zeit fast unüberschaubar 
gewordene Fülle an Publikationen 
zum Thema „Sprache im Fachunter-
richt“ bzw. „Sprachsensibler/sprach-
bewusster Fachunterricht“ (Michalak 
2014; Michalak/Lemke/Goeke 2015; 
Tajmel/Hägi-Mead 2017; Niederhaus 
2018; Riegler 2020), der ursprünglich 
aus dem Bereich der (Fach-)Spra-
chendidaktik für Deutsch-als-Fremd-
sprache stammt (Leisen 1999), der 
aber in den jüngsten Thematisie-
rungen vor allem die Zielgruppe von 
Deutsch-als-Zweitsprache- und auch 
sprachschwache Deutsch-als-Erst-
sprache-Personen mit einschließt. 
Früh hat auch die berufliche Bildung 
die Relevanz des Themas für sich 
entdeckt (Günther et al. 2013; Leisen 
2013; Niederhaus 2018; Ehmoser/
Lamprechter/Riegler 2018; Riegler 
2020), allerdings zumeist noch von 
berufsschulischer, nur selten von be-
trieblicher Seite aus (vgl. aber Beth-
scheider/Wullenweber 2016).

Der gestiegene Publikationsoutput 
scheint schon länger einem gestie-
genen Sprachförderbedarf in fachli-
chen Kommunikationskontexten zu 
entsprechen, und die Flüchtlingssi-
tuation um das Jahr 2015 herum hat 
diesen Bedarf noch einmal immens 
ansteigen lassen.

2. Sprachsensibler Fachunterricht 
– Bedarf und Definition

Worauf genau bezieht sich dieser Be-
darf bzw. was meint er? Grundsätz-
lich lässt sich sagen, dass Sprache 
in diesem Zusammenhang als Bar-
riere wahrgenommen wird, die sich 
zwischen den Lerner und die Fachin-
halte schiebt; dass also sprachliche 
Defizite (beim Verstehen der Ver-
mittlung von Fachinhalten) als ur-
sächlich dafür angesehen werden, 
dass es zu fachlichen Defiziten in der 
Wissensaneignung und damit beim 
fachlichen und beruflichen Handeln 
kommt. Sprachförderung ist damit 
kein Selbstzweck, sondern wird zu ei-
ner Förderung der beruflichen Hand-
lungsfähigkeit. In diesem Kontext 
wird deutlich, dass Sprachsensibili-
tät und Sprachförderung sich nicht 
(allein) auf die Alltagssprache bezie-
hen, sondern auf Sprachformen, die 
man den Registern der so genannten 
Bildungs-, Berufs- und Fachsprache 
zuordnen kann. Sprachförderung 
ist somit fach- und domänenspezi-
fisch zu konzipieren, da sprachliche 
Anforderungen und Bedarfe je nach 
Verwendungskontext und -situati-
on variieren. Wenn die sprachlichen 
Anforderungen aus der berufsfach-
lichen Situation resultieren, muss 
Sprachförderung auch hier, im Fach 
und im Betrieb, stattfinden.
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sein, im Schulbuch, Unterricht oder 
Betrieb nicht nur sprachliche Formen 
(in rezeptivem Verstehen- wie pro-
duktivem Verwendenkönnen) ein-
zuüben/zu automatisieren, sondern 
über die zur Verfügung gestellten 
sprachlichen Mittel und ihre Funkti-
on/Wirkung (über den Form-Funkti-
onszusammenhang) zu reflektieren 
– immer mit dem Ziel der konkre-
ten Sprachanwendung/des erfolgrei-
chen Sprachhandelns, nicht mit dem 
Selbstzweck des Aufbaus von abs-
traktem Sprachwissens.

Angesichts dieses außersprachlichen 
Ziels der Förderung der (berufli-
chen Sprach-) Handlungskompetenz 
wird der sprachsensible Fachunter-
richt auch als Integriertes Fach- und 
Sprachlernen (IFSL) bezeichnet (Nie-
derhaus 2018, Beckmann-Schulz/
Laxczkowiak 2018, 57f.), oder, in ver-
gleichbaren (fremd- und zweitspra-
chen-)didaktischen Ansätzen, als 
CLIL (Content and Language Integ-
rated Learning) oder SIOP (Sheltered 
Instruction Observation Protocol). 
Annahme ist jeweils, dass Fach- und 
Sprachlernen fach- und sprachdi-
daktisch sowie lernpsychologisch 
zusammenhängen, und es gibt be-
reits in verschiedenen Studien em-
pirische Evidenz dafür, dass sprach-
sensibler Fachunterricht sich positiv 
auf die bildungssprachlichen Kom-
petenzen von Lernern auswirkt; es 
fehlen allerdings vergleichbare Stu-
dien für die Umsetzung und Wirk-
samkeit von IFSL in der beruflichen 
Bildung (Niederhaus 2018, 486-488). 
Dennoch wird deutlich, dass der Be-
trieb ein idealer Ort ist, Sprache fa-
chintegrativ zu vermitteln, wenn das 
Ausbildungspersonal hierfür sprach-
sensibel fortgebildet wurde.

3. Sprache und Sprachförderung 
in der beruflichen Bildung – 
was muss gefördert werden?

Wenn man kontextuell-situativ be-
dingte sprachliche Anforderungen 
in den Blick nimmt, bewegt man sich 
im Feld der Registertheorie. Register 
sind hiernach sprachliche Formen, 
die eng an situative Kontexte, näm-
lich an spezifische wiederkehrende 
Ziele und Funktionen gebunden sind, 
die durch Sprache und Kommunika-
tion erreicht werden sollen. Berufli-
che und fachliche Aufgaben lassen 
sich tendenziell nicht in Umgangs- 
bzw. Alltagssprache lösen, sondern 
nur mit den Registern der Berufs- 
und Fachsprache. Zu diesen beiden 
Registern gesellt sich im Kontext 
der Wissensaneignung das Register 
der Bildungssprache, das im Konti-
nuum zwischen den Polen Alltags- 
und Fachsprache mit zunehmender 

Jahrgangsstufe immer stärker in der 
Nähe der Fachsprache angesiedelt 
ist und deren Beherrschung heute 
als Grundlage von jeglichem Lern- 
und Schulerfolg gesehen wird. Wäh-
rend Fachsprachen linguistisch recht 
gut beschrieben sind, werden Be-
rufs- und Bildungssprache erst seit 
kurzem in ihren Anforderungen em-
pirisch erforscht, sie lassen sich al-
lerdings bereits theoretisch model-
lieren. Die Anforderungen dieser 
Register sind dabei beschreibbar so-
wohl mit Blick auf Kontextfaktoren 
und kognitive Anforderungen wie 
auf sprachliche Ausprägungen in al-
len linguistischen Bereichen (Wort-
schatz, Wortbildung, Satzbau, Text-
struktur/Diskursmuster, Semantik, 
Pragmatik/Sprachhandlungen). Bei-
spielhaft sind Unterschiede zwischen 
Alltags- und Bildungssprache in fol-
gender Gegenüberstellung kontras-
tiert:

Tab. 1: Unterschiede zwischen Alltags- und Bildungssprache 
(Quelle: Ehmoser/Lamprechter/Riegler 2018, 17)



in dem der Nachweis einer erfolg-
reichen Aneignung erbracht wird“ 
(Philipp/Efing 2018, 202), sowohl im 
Unterrichts-/Fachgespräch wie vor 
allem in Prüfungen. Bildungsspra-
che wird hier, etwa in Klausuren und 
Präsentationen, auch produktiv von 
Auszubildenden eingefordert und 
die fehlende Verwendung von Bil-
dungssprache wird oft nicht (nur) als 
sprachliche, sondern als fachliche 
Minderleistung wahrgenommen.

Einen systematischen Überblick über 
die bildungssprachlichen Besonder-
heiten, die im Unterricht rezeptiv 
und z.T. auch produktiv beherrscht 
und daher vermittelt werden müs-
sen, bietet Synopse auf der rechten 
Seite.

Hinzu kommen auf Ebene der Sprach-
handlungen typische kommunikati-
ve oder bildungssprachliche Prakti-
ken oder Diskursfunktionen wie das 
Benennen/Definieren, Beschreiben/
Darstellen, Berichten/Erzählen, Er-
klären/Erläutern, Vergleichen, Argu-
mentieren/Erörtern/Begründen, Be-
werten/Beurteilen, Analysieren usw. 
sowie typische bildungssprachliche 
Textsorten, die sich im Laufe der 
Schulzeit immer stärker wegentwi-
ckeln von persönlichen Bezügen zu 
faktisch-analytischen Genres (Phil-
ipp/Efing 2018, 207), während fach-
sprachliche Textsorten eng mit der 
Logik des jeweiligen Faches zusam-
menhängen.

Herausforderungen im Bereich der 
Fachsprache liegen oft vor allem da-
rin, dass fachsprachliche Dublet-
ten, die in identischer Form in der 
Alltagssprache vorkommen, in der 
Fachsprache eine andere Seman-
tik haben (z.B. (HIV-)positiv/negativ 
in der Medizin), dass fachsprachli-

In diesen wenigen Sätzen sind be-
reits einige als typisch bildungs-
sprachlich geltende Phänomene ver-
sammelt: Passiv-Formulierungen 
(wird … bestimmt / kann … erreicht 
werden), Komposita (Mehrwortkom-
plexe: Grundstückspreise / Vertrags-
konditionen), Fachwörter (Immobi-
lien / Faktoren), Nominalisierungen 
(das Errichten von … / Anbindung an 
…) und bildungssprachliche Wendun-
gen (es ist ausschlaggebend, dass … / 
wird durch Faktoren wie … bestimmt) 
(vgl. Riegler 2020, 90). Diese schwie-
rigen sprachlichen Formen stehen 
dabei in einem Form-Funktions-Zu-
sammenhang, d.h., die Abweichung 
der bildungssprachlichen von der 
alltagssprachlichen Form lässt sich 
über die grundsätzliche Funktion 
der Bildungssprache, Wissen zu ver-
mitteln, kognitive Prozesse zu initiie-
ren und intellektuell anspruchsvol-
le sprachlich-kognitive Operationen 
zu bewältigen, wie über spezifische-
re Funktionen erklären. So dient Bil-
dungssprache der

• Dekontextualisierung (Unabhän- 
   gigkeit des Textverständnisses 
   von der unmittelbaren Kom-   
   munikationssituation),
• Abstrahierung/Verallgemeiner- 
   ung/Entpersönlichung,
• Explizitheit (referenzielle Ein- 
   deutigkeit und textstruktur- 
   elle Transparenz),
• Präzision und
• Komplexität bei gleichzeitiger
• Ökonomie/Kürze (Informations- 
   verdichtung, hohe propositionale 
   Dichte) sowie
• argumentativer Klarheit 
   (Philipp/Efing 2018, 205)

Konkret an Beispielen zeigt etwa 
Feilke (2012) den Zusammenhang 
von Funktion und Form:   

• Der Funktion der Erläuterung 
   von Sachverhalten lassen sich   
   sprachstrukturell komplexe Ad-
   verbiale, Attribute und Sätze 
   sowie eine explizite Verknüpfung 
   (z. B. durch Konditional- und  
   Finalkonstruktionen: wenn…    
   dann…; …, damit…) zuordnen;
• Dem Verdichten komplexer Sach-  
   verhalte dienen Nominalisierun-
   gen (das Verdichten), Komposita, 
   Partizipialattribute (siedende   
   Flüssigkeit), Präpositionaladver-
   bien (unter Druck), Funktions- 
   verbgefüge und Nominalisierungs-
   verbgefüge (zum Kochen bringen);
• Allgemeingültigkeit wird durch   
   Konstruktionen mit man und las-   
   sen, durch generischen Artikelge-   
   brauch (der Forscher (schlecht-
   hin), Präsens- und Passivverwen.
   dung und lexikalische Mittel wie 
   Modalpartikeln (ohne Zweifel) 
   erreicht,
• Während die Diskussion von  
   Wissensbeständen die Ver- 
   wendung von Modalverben 
   (müssen, können), Modalisie- 
   rungen (z.B. mittels Konjunktiv-, 
   Konzessivkonstruktionen: wäre, 
   könnte, …, obwohl/obgleich…,   
   trotzdem), konditionalen und 
   modalen Adjektiven und Adver-
   bien (unter dieser Voraussetzung) 
   sowie Sprechaktverben (behaup-
   ten, etwas angeben) befördert.

Die deutlichen Unterschiede zwi-
schen Alltags- und Bildungssprache 
verdeutlichen die Notwendigkeit, 
den rezeptiven wie produktiven Um-
gang mit Bildungssprache als „Wis-
sensvermittlungssprache“ explizit zu 
unterstützen, zumal Bildungsspra-
che eine doppelte Funktion erfüllt: 
„Sie ist nicht nur das Medium von 
Wissenserwerb und -vermittlung, 
sondern zugleich auch das Medium, 

Sprachsensibler Fachunterricht in Aus- und Weiterbildung
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Tab. 2: Unterschiede zwischen Alltags- und Bildungssprache (Quelle: Philipp/Efing 2018, 206f.)



fische Anforderungen darstellen und 
damit auch fachunspezifisch vermit-
telt werden können.“ (ebd.)

Berufssprache kommt medial münd-
lich wie schriftlich vor. Sie kann als 
eigenständiges, berufs(feld)über-
greifendes Register auf einem Kon-
tinuum zwischen Allgemein- und 
Fachsprache konzipiert werden, das 
im Bereich der Sprachhandlungs-
muster große Schnittmengen mit der 
Bildungssprache hat; sie ist arbeits- 
bzw. berufs(welt)bezogener als die 
Alltagssprache und konkreter praxis- 
bzw. handlungsbezogen als Fach-
sprachen. Weder fach- noch berufs- 
oder betriebsspezifische Ausdrücke 
sind Bestandteil des Registers Be-
rufssprache. Stattdessen ist es ge-
kennzeichnet durch ein Set typischer 
berufsbezogener Sprachhandlungen 
(ANLEITEN/INSTRUIEREN, ERKLÄREN, 
DEFINIEREN…), Textsorten (Bericht, 
…) und Darstellungsformen (Tabel-
len, Formulare…), die für zahlreiche 
Berufstätigkeiten als charakteristisch 
gelten können. Das Ziel der Verwen-
dung von Berufssprache ist die effek-
tive, angemessene Kommunikation 
in beruflichen Kontexten, die nicht 
nur das berufliche (Sprach-)Han-
deln, sondern auch die soziale Inte-
gration des Sprechers in den Betrieb 
und das Arbeitsumfeld gewährleis-
ten soll. Das Register der Berufsspra-
che ermöglicht es demnach, im Beruf 
sprachlich zweckrational erfolgreich 
und angemessen handeln zu kön-
nen – auch ohne zwangsläufig auf 
Fachsprache zurückzugreifen. Wäh-
rend Fachsprache der Kommunikati-
on über Fachinhalte, der Wissensan-
eignung und dem Wissensaustausch 
dient (kulminiert im kondensierten, 
präzisen, ökonomischen Fachtermi-
nus), hat Berufssprache eine stärker 
personen- und handlungsbezoge-

che Wortbildungen und fachsprach-
liche Satzstrukturen sehr komplex 
und semantisch verdichtet sind, dass 
fachsprachliche Darstellungsformen 
(Tabellen, Diagramme, Formeln) un-
üblich und schwer interpretierbar 
sind usw. Fachkommunikation folgt 
immer den Gepflogenheiten der je-
weiligen Fachkultur, und diese muss 
man erst erlernen. Hier sind es wie-
der die Funktionen der Fachspra-
chen, die diese sprachlichen Be-
sonderheiten bedingen: Präzision, 
Ein-Eindeutigkeit, Verallgemeiner-
barkeit, Objektivität usw. Im Über-
blick zeigt folgende Tabelle den 
fachsprachlichen Form-Funktionszu-
sammenhang:

Berufssprache ist im Gegensatz zur 
Bildungs- und Fachsprache eher 
dem Arbeitsplatz zuzuordnen, hier 
dient ihre Verwendung der „persön-
lichen und sachlichen Integration in 
den Betrieb“ (Braunert, zitiert nach 
Efing 2014, 427). Unter dem Register-
begriff Berufssprache subsummiert 
man mit Efing (2014, 427)

•  die fach- und berufsübergreifen-
   den, (überbetrieblich) konventio-
   nalisierten und funktional moti-
   vierten sprachlichen Parallelen in 
   Lexik, Wortbildung (bspw. Abkür-
   zungen, Kurzwörter, Komposition- 
   en) und Syntax (Passivkonstruk- 
   tionen...),
•  vergleichbare formelle Wendun-
   gen mit hoher Produktivität (Brau-
   nert 2000, 156) sowie vor allem  
   die gemeinsamen/vergleichbaren 
   sprachlichen Handlungsmus-
   ter und Mitteilungsabsichten (ER-
   KLÄREN, ANLEITEN, DEFINIEREN/  
   BENENNEN, KLASSIFIZIEREN, UN-
   TERSCHEIDEN, BEGRÜNDEN/AR-
   GUMENTIEREN, BESCHREIBEN, 

   VERGLEICHEN, VERALLGEMEI-
   NERN, BILANZ ZIEHEN, TEXTE  
   ZUSAMMENFASSEN/BEWERTEN..., 
   vgl. u.a. Braunert 2014) sowie
• vergleichbare Textsorten und Dar-
   stellungsformen (Bericht, Doku-
   mentation, Tabellen, Formulare…)

„die in vielen Berufen relevant und 
hochfrequent sind und damit be-
rufsweltbezogene, aber fachunspezi-

Sprachsensibler Fachunterricht in Aus- und Weiterbildung

Tab. 3: Fachsprachliche Formen und Funktionen in Wortschatz, Grammatik und Text 
(Quelle: leicht verändert nach Kniffka/Roelcke 2016, 61)
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ne Ausrichtung und dient der Koor-
dination von Arbeitsabläufen sowie 
generell der betrieblichen Funkti-
onsübernahme. Berufssprache um-
fasst damit die fachübergreifenden 
Sprachhandlungen (und die da-
mit verbundenen sprachlichen Mit-
tel) im Sinne einer Schnittmenge al-
len beruflichen Handelns, die bereits 
in Form berufswelttypischer Hand-
lungsfelder (bspw. Unterweisung, 
Sicherheit, [Störungen der] Arbeits-
abläufe, Qualitätskontrolle, Produk-

tübergabe und Ausführung…) ge-
fasst wurden (Efing 2014).

Nimmt man nun die Unterschiede 
zwischen den beruflich relevanten 
Registern auf kontextuell-funktiona-
ler, kognitiver und sprachlicher Ebe-
ne in den Blick, ergibt sich folgendes 
Bild (Tab. 3).

4. Wie fördert man Sprache im 
Fachunterricht?

Nachdem geklärt ist, welche Register 
und damit welche sprachlichen For-
men und Funktionen im sprachsen-
siblen Fachunterricht zu fördern sind, 
stellt sich die Frage nach dem Wie der 
Förderung. Hierbei sollten im Sinne 
einer Progression sukzessive von der 
Alltagssprache zu den abstrakteren, 
sprachlich und kognitiv anspruchs-
volleren Registern fortgeschritten 
werden. Dennoch ist es möglich und 
sinnvoll, bei Deutsch-als-Fremdspra-
che-Lerner*innen den Erwerb der

Tab. 3: Unterschiede zwischen Alltags- und Bildungssprache (Quelle: Efing/Kiefer 2018, 174 nach Efing 2014, 432)



Basis dieses Scaffoldings ist damit 
der Vierschritt aus 1) Bedarfsana-
lyse (welche sprachlichen Mittel  
müssen beherrscht werden), 2) Lern- 
standsanalyse (was können die 
Schüler*innen schon/noch nicht),  
3) Unterrichtsplanung und 4) Unter-
richtsinteraktion, den die Lehrkraft 
vor dem und im Unterricht berück-
sichtigen muss. Unterrichtlich wer-
den dann bei der Arbeit an Texten 
v.a. Lese- (inkl. v.a. des Lesens und 
Beschreibens diskontinuierlicher 
Texte) und Schreib- (inkl. Schreibpro-
zess- und Textsortenwissen) sowie 
Zuhörstrategien vermittelt, aber es 
muss auch gezielte fachliche Wort-
schatzarbeit (Zusammenstellen von 
Formulierungen, Wortfeldern, ter-
minologischen Systemen) geleistet 
werden. Hier sollten die betriebli-
chen Ausbilder bzw. die Fachkräfte 
der verschiedenen Fächer sowie die 
Deutschlehrkräfte eng zusammenar-
beiten, damit die gleichen Strategien 
vermittelt und die gleichen Methoden 
eingesetzt werden. Speziell für die 
Schreibförderung hat die Deutsch-
didaktik eine sog. Didaktik der Text-
prozeduren entwickelt (Bachmann/
Feilke 2014), die sich sehr für sprach-
sensiblen Fachunterricht eignet,  
da sie darauf abzielt, die Verwen-
dung typischer Textmuster, -routi-
nen und Textprozeduren (wieder-
kehrende chunks/Formulierungen) 
einzuüben und konkretes Sprach-
material als Formulierungshilfe an-
bietet, das die Auszubildenden in 
Standardsituationen (etwa ein Expe-
riment darstellen, ein Diagramm ver-
balisieren, einen Sachverhalt präsen-
tieren, Hypothesen formulieren, auf 
Argumente eingehen…) von der Ver-
wendung von Alltags- zur Bildungs-, 
Berufs- und Fachsprache führt. Hier-
bei gilt, dass neue fachliche Inhalte 
und Herausforderungen zunächst 

Alltagssprache direkt mit fach- und 
berufssprachlichen Elementen zu 
verbinden. Generell haben Evaluati-
onen gezeigt (vgl. Efing 2013), dass 
Sprachförderung in der beruflichen 
Bildung v.a. dann funktioniert, wenn 
sie nebenbei, im Zusammenhang 
mit dem fachlichen Lernen, und da-
bei handlungsorientiert erfolgt, da 
so motivationalen Hemmnissen vor-
gebeugt wird. Dies lässt die Sprach-
förderung im Betrieb als besonders 
aussichtsreich erscheinen.

Die Literatur ist sich weitgehend ei-
nig, mit welchen Methoden sprach-
sensibler Fachunterricht operieren 
sollte – und zwar tendenziell eher 
nicht (dauerhaft) mit textseitigen 
Vereinfachungen, sondern mit ler-
nerseitiger Förderung. Insbesonde-
re wird das sog. Scaffolding propa-
giert, das Lerner*innen sprachliche 
Hilfen (Scaffolds = „Gerüste“ wie z. B.  
Worterklärungen/Glossare, Formu-
lierungshilfen, Übungen zur Festi-
gung von Fachwortschatz usw.) für 
die Textrezeption wie -produktion 
an die Hand gibt und sie demnach 
durchaus mit anspruchsvollem, au-
thentischem fachlichem Sprachge-
brauch konfrontiert und sie so in ein 
bildungs-, berufs- und fachsprachli-
ches Sprachbad aus vielfältigen und 
reichhaltigen Kommunikationssitua-
tionen taucht, das ihnen damit aber 
Lernchancen eröffnet, indem spezi-
fische (fachliche und fach-)sprach-
liche Anforderungen (und sprachli-
chen Strukturen) explizit transparent 
gemacht und ggf. gemeinsam reflek-
tiert werden (Bewusstmachung bzw. 
Betonung der Funktion der jeweili-
gen sprachlichen Struktur) und Vi-
sualisierungs-, Formulierungs- und 
andere Hilfen den Aneignungspro-
zess der berufsrelevanten Register 
im Rahmen von gezielter Textarbeit 

erleichtern. „Scaffolding soll helfen, 
komplizierte abstrakte Konzepte und 
die dazugehörige komplexe Fach-
sprache koordiniert aus alltäglichen 
Erfahrungen, konkreten Anschauun-
gen und der Alltagssprache der Schü-
lerinnen und Schüler zu entwickeln“ 
(Beese et al. 2014, 39). Schulbuch-
verlage gestalten ihre Schulbuchtex-
te z.T. bereits demnach um, d.h. gra-
fisch übersichtlicher und unterstützt 
mit hilfreichen, unterstützenden Il-
lustrationen, Bildern, Diagrammen, 
Schaubildern und Grafiken sowie 
sprachlichen Unterstützungen wie 
z. B. Erklärungen von Fachausdrü-
cken oder Glossaren (Riegler 2020, 
91). Im Betrieb unterstützt die Visua-
lisierung und Erklärung die konkre-
te empraktische Handlungssituation 
mit vorhandenen Werkzeugen usw., 
wobei für das Vermitteln der Fachbe-
griffe etwa von Werkzeugen Schilder 
mit den entsprechenden Begriffen 
auf diese geklebt werden können.

Die Erstsprachen der Schüler*in-
nen sollten dabei im Scaffolding als 
Denk- und Arbeitssprachen zuge-
lassen werden. Dann kommt es den 
Lehrkräften und Ausbildern zu,

• zunächst den sprachlichen Lern- 
   stand der Schüler*innen zu dia- 
   gnostizieren,
• die sprachlichen Mittel wie den 
   Umgang mit diesen erst zu  
   modellieren (und generell als 
   Sprachvorbilder und Sprach-
   berater*innen zu agieren),
•  dann anzuleiten und deren  
   aktive Verwendung einzufordern 
   (Kommunikationsanlässe zu 
   schaffen) und
•  ihn schließlich auch zu bewerten 
   (vgl. Michalak/Lemke/Goeke 2015, 
   Brandt/Gogolin 2016).

Sprachsensibler Fachunterricht in Aus- und Weiterbildung
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auf einem abgesenkten sprachlichen 
Niveau präsentiert werden sollten, 
um die fachliche Wissensaneignung 
zu gewährleisten. Dann jedoch muss 
das sprachliche Anforderungsniveau 
erhöht und ausdrücklich die Fach-
sprache zur Sache unterrichtet wer-
den (Wechsel zwischen fachbezoge-
nem und verständigungsbezogenem 
Sprechen). So werden die Lerner*in-
nen von einer alltagssprachlichen 
zu einer fach-, berufs- und bildungs-
sprachlichen Konzeptualisierungsfä-
higkeit geführt. Dies erfordert eine 
umfassende Unterrichtsvorberei-
tung, bei der jedem zu bearbeiten-
den Thema analytisch-planend die 
sprachlichen Aktivitäten (Sprechen, 
Zuhören, Lesen, Scheiben) und die-
sen wiederum die benötigten Fach-
wörter und Sprachstrukturen (z.B. 
Funktionsverbgefüge, Konditional-
sätze, Passivsätze…) zugeordnet 
werden, die sich die Lehrkräfte und 
Ausbilder vor der Unterrichtseinheit 
vergegenwärtigen müssen, um de-
ren Verstehen und Verwenden un-
terstützen zu können.

Einen speziell auf Register abzielen-
den Förderansatz, in dem sprachli-
che Mittel explizit vermittelt und die 
Registerunterschiede thematisiert 
und herausgearbeitet werden, ent-
wickelte zudem Michalak mit dem 
Ziel, dass die Lerner*innen befä-
higt werden, „situationsangemessen 
und adressatengerecht im Fachun-
terricht zu kommunizieren, selbst 
fachspezifische Diskurs- bzw. Text-
formen zu erwerben und adäquat 
zu gebrauchen“ (Michalak/Lemke/
Goeke 2015, 174). Dieser ebenfalls 
sprach-/fach-integrative, fächerüber-
greifend einsetzbare Ansatz betont 
die Notwendigkeit, die Schüler*in-
nen für situationsangemessenen 
Sprachgebrauch durch Sprachre-

flexion, Bewusstmachung bzw. Be-
tonung der Funktion der jeweiligen 
Diskurs-/Textform und ihrer kommu-
nikativen Relevanz zu sensibilisieren. 
In der stark an sprachlichen Mustern 
und Routinen sowie an DaZ-Schü-
ler*innen orientierten Förderung 
gibt es eine Abfolge von zunächst re-
zeptivem zu produktivem Sprachge-
brauch in einer dreischrittigen Vor-
gehensweise: „(1) Bewusstmachung 
der Diskurs- bzw. Textstruktur und 
-funktion, (2) Vergleich durch Textge-
genüberstellung, (3) eigene Sprach-
produktion“ (ebd.).

Für Umsetzung dieser Ansätze wird 
ein handlungsorientierter Unter-
richt empfohlen, der insbesonde-
re in der Berufsschule (in Betrieben 
ist die Handlungsorientierung ohne-
hin gegeben) mit Szenarien (Sass/Ei-
lert-Ebke 2014) oder ähnlichen For-
men (Projektunterricht, Planspiele, 
Simulationen…) arbeitet.

Es liegen mittlerweile bereits zahl-
reiche praxisorientierte Materiali-
en und Beispiele sowie Hilfen für die 
Unterrichtsplanung für einen berufs-
bezogenen sprachsensiblen Fachun-
terricht vor (etwa http://www.sprach-
sensiblerfachunterricht.de/, www.
sprachsensiblerunterricht.at; Leisen 
2010; Tajmel/Hägi-Mead 2017).

5. Die Überprüfung fachsprach- 
licher Leistungen

Zentral bei der Überprüfung und Be-
urteilung von fachlichen wie fach-
sprachlichen Leistungen ist es, dass 
fachliche und fachsprachliche Erwar-
tungen vorab klar definiert und ex-
pliziert, d.h. transparent gemacht 
werden und dass den Schüler*innen 
verschiedene Darstellungsweisen für 

die Leistungsüberprüfung angebo-
ten werden, um zu verhindern, dass 
letztlich die sprachliche Leistung be-
urteilt wird, wenn die fachliche Leis-
tung beurteilt werden soll. Ein für 
die Eingangsphase bei sprachschwa-
chen Deutschlernern (etwa neu Ge-
flüchteten) geeignetes Konzept der 
Sprachvereinfachung ist das an der 
Universität Halle (https://www.ifto.
de/) entwickelte Vorgehen der „Tex-
toptimierung“ von Prüfungsaufga-
ben, die (sprachlich, nicht fachlich) 
vereinfacht, d.h. in einfache Sprache 
umformuliert werden.

Dennoch sollte klargestellt werden, 
dass im schulischen wie betriebli-
chen Bereich die sprachliche Leis-
tung Teil der fachlichen und beruf-
lichen Handlungskompetenz und 
damit der Bewertung ist und sein 
darf und sollte, dass also Sprachsen-
sibilität nicht bedeutet, Texte durch-
gängig zu vereinfachen, sondern 
Lerner*innen darin zu unterstützen, 
authentische Texte verstehen und 
sich selber situationsangemessen 
ausdrücken zu können. Die Rolle der 
Sprachlichkeit für die Fachlichkeit 
sollte die Lehrkraft dabei im Vorfeld 
von Prüfungen durch ihren eigenen  
bewussten, angemessenen und ggf. 
zu kommentierenden Sprachge-
brauch verdeutlichen; generell und 
insbesondere im Vorfeld von Prü-
fungen sollte sie aber möglichst ih-
ren eigenen Sprechanteil reduzieren 
und somit den Schüler*innen genü-
gend Kommunikationsgelegenhei-
ten geben und Anlässe zum (schrift-, 
bildungs-, fach- und berufs-)sprach-
lichen Handeln (Michalak/Lemke/
Goeke 2015), insbesondere Schreib-
anlässe (Riegler 2020, 93), schaffen, 
da hier die Konzentration auf For-
mulierungen und Strukturierung von 
Gedanken weit besser möglich ist.
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Meta Cehak-Behrmann

ten Zugangsniveaus. Die Ausbildung 
einer hinreichenden berufssprach-
lichen Handlungskompetenz um-
fasst Studien zufolge eine Dauer von 
etwa vier bis sieben Jahren (Kimmel-
mann 2013, 6). Dazu kommt, dass 
Menschen aus anderen Bildungsso-
zialisationen und/oder auch mit kür-
zeren Schullaufbahnen mit den üb-
lichen Lernformen im Schul- bzw. 
Kurssystem häufig nicht zurecht-
kommen. Vorgeschaltete und auch 
begleitende Sprachkurse bringen 
dann nicht den gewünschten Effekt, 
da der Transfer in die Praxis nicht 
geleistet werden kann. Sie erfordern 
ein Lernen „auf Vorrat“ ohne unmit-
telbaren situativen Bezug. Gerade 
dieser situative Bezug, das Erfahren 
sprachlicher Gegebenheiten und Zu-
sammenhänge aus der beruflichen 
Tätigkeit heraus, ist jedoch für den 
Erwerb berufssprachlicher Kompe-
tenzen von durchaus grundlegender 
Bedeutung: „Weder in der Mutter-
sprache noch in der Fremdsprache 
gibt es eine wirkliche Chance, die 
für berufliche […] Aufgaben benötig-
te kommunikative Kompetenz unab-
hängig von der beruflichen […] Tätig-
keit selbst auszubilden“ (Meyer 2000, 
35). 

Unabhängig von der Relevanz und 
Leistungsfähigkeit begleitender 
Maßnahmen verdeutlichen diese 
Faktoren, dass die Kompetenz, Aus-
zubildende im Hinblick auf eben die 
sprachlichen Anforderungen zu för-
dern, die sie im Sinne der beruflichen 
Handlungskompetenz bei der späte-
ren Ausübung ihres Berufs zu bewäl-
tigen haben, auch innerhalb von Be-
trieben angesiedelt sein muss. Dies 
gilt umso mehr, als im betrieblichen 
Alltag das Thema „Sprache und Ver-
ständigung“ nach wie vor mit Un-
sicherheit besetzt ist: Betriebliche 

Sprachlernen berufsintegriert fördern – Ansatzpunkte  
für Ausbildungs- und Lehrkräfte im Berufsfeld Bautechnik 

Herausforderung betriebliche 
Sprachförderung

Angesichts des Fachkräftebedarfs in 
vielen Branchen wird die jüngste Zu-
wanderung auch als Chance für eine 
Regeneration des Arbeitsmarktes 
begriffen. Dies gilt in besonderem 
Maße auch für zahlreiche Berufe, die 
im Berufsfeld Bautechnik subsumiert 
sind. Neben unbesetzten Ausbil-
dungsstellen verschärfen hier die de-
mografische Entwicklung aber auch 
die Abwanderung von Fachkräften in 
andere Branchen die Situation: Der 
Fachkräftemangel wirke bereits als 
„Konjunkturbremse“, bei bis zu 25% 
der Baubetriebe werde dadurch die 
Produktion behindert. Dazu kommt 
eine vergleichsweise hohe Abbruch-
quote von Ausbildungsverhältnissen 
(SOKA-BAU 2018, 8-11). Deren Grund 
wird auch darin gesehen, „dass die 
betrieblichen und schulischen Leis-
tungen der Azubis nicht ausreichen“ 
(SOKA-BAU 2019). Im Kontext der 
bereits mehrjährigen Initiativen zur 
Nachwuchssicherung öffnen sich 
bauwirtschaftliche Betriebe daher 
auch zunehmend Bewerber*innen, 
die – aus ganz unterschiedlichen 
Gründen – nicht alle Voraussetzun-
gen im Sinne der so genannten Aus-
bildungsreife mitbringen: „Über 70 % 
der Betriebe bieten bereits eine Aus-
bildung für geflüchtete Menschen 
an oder sind zumindest dafür offen. 
Dies gilt auch für über 60 % der Be-
triebe in Bezug auf lernbeeinträch-
tigte Jugendliche“ (SOKA-BAU 2019). 
Vorbereitende und begleitende Maß-
nahmen sowie Sprachförderung 
resp. Sprachunterricht erhalten hier-
bei besonderes Gewicht und werden 
inzwischen auch als Erfolgsfaktoren 
gesehen (SOKA-BAU 2018, 9; DIHK 
2019, 10).

Unter der Prämisse einer nachhalti-
gen Fachkräftesicherung einerseits 
und einer dauerhaften Integration in 
den Arbeitsmarkt andererseits ist je-
doch zu berücksichtigen, dass auch 
in den „eher praxisorientierten Bran-
chen“ (DIHK 2019, 11), mithin in vor-
dergründig weniger ‚sprachlastigen‘ 
Berufen, die Ausbildung fach-, be-
rufs- und bildungssprachlicher Kom-
petenzen von durchaus grundlegen-
der Bedeutung ist. Zwar variieren die 
sprachlich-kommunikativen Anfor-
derungen, die zur Ausübung des Be-
rufs, am Arbeitsplatz und im Betrieb 
zu bewältigen sind, doch allgemein-
sprachliche Kompetenzen reichen 
zum Erwerb der beruflichen Hand-
lungsfähigkeit, zur Bewältigung der 
Anforderungen in Berufsschule und 
Prüfung, für die Teilnahme an (z.B. 
innerbetrieblichen) Schulungen, für 
die eigene Weiterbildung oder auch 
für die Übernahme verantwortungs-
vollerer Funktionen in den Betrieben 
nicht aus. Studien im Berufsfeld Bau-
technik konnten bereits aufzeigen, 
dass z.B. auf Leseanforderungen, 
die Gesell*innen im Betrieb zu be-
wältigen haben, während der Ausbil-
dung nicht vorbereitet wird (Rexing/
Keimes 2018, 184) und sprachlichen 
Kompetenzen zwar durchaus ein 
gewisser Stellenwert, der sprachli-
chen Bildung im Betrieb selbst je-
doch grundsätzlich wenig Bedeutung 
beigemessen wird (Keimes/Rexing 
2015).

Häufig wird unterschätzt, dass der 
Spracherwerb, der für die berufliche 
Handlungsfähigkeit selbst, aber auch 
für deren Erwerb erforderlich ist, ein 
längerfristiger Prozess ist – auch für 
Muttersprachler*innen. Für Fremd- 
und Zweitsprachlernende ist er in 
der Regel nicht abgeschlossen mit 
dem Erreichen eines vorausgesetz-
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Ausbildungskräfte fühlen sich letzt-
lich nicht darauf vorbereitet, mit der 
Vielzahl sprachlicher Hemmnisse ad-
äquat umzugehen (Hessisches Kul-
tusministerium 2017; DIHK 2019a). 
Ein Arbeits- und Ausbildungsalltag, 
in dem die eigene Sprache als Trans-
portmittel von fachlichen, anleiten-
den oder auch organisatorischen 
und klärenden Informationen nicht 
(mehr) funktioniert, gestaltet sich er-
schöpfend, wenn kein handhabba-
res Instrumentarium zur sprachsen-
siblen und sprachlernförderlichen 
Steuerung der Kommunikation ab-
rufbar ist.

Der Aufbau sprachlernförderlicher 
Strukturen in der beruflichen Bil-
dung wird bislang vorrangig mit dem 
Unterricht in beruflichen und be-
rufsbildenden Schulen verknüpft. 
Im Fokus stehen dabei der sprach-
sensible Fachunterricht und eine ent-
sprechende Professionalisierung der 
Lehrkräfte. Sprachsensibler Unter-
richt, wie er auch mit Beschluss vom 
05.12.2019 von der Kultusminister-
konferenz (KMK) für die beruflichen 
Schulen (erneut) empfohlen wird, 
knüpft an ursprünglich schulpädago-
gische Ansätze an, vorrangig an das 
Konzept der „Durchgängigen Sprach-
bildung“, das sich, unabhängig von 
der Herkunft, an alle Schüler*innen 
richtet. Er zielt darauf, den Erwerb 
bildungs- und fachsprachlicher Kom-
petenzen als Voraussetzung für das 
Lernen und die Wissensarbeit so-
wie übergeordnet berufssprachliche 
Kompetenzen als Voraussetzung be-
ruflicher Handlungskompetenz zu 
fördern (KMK 2019, 4). Auch betrieb-
lichen Sprachförderansätzen wird 
dabei ein besonderes Gewicht beige-
messen: „Da die sprachliche Bildung 
nicht alleine durch die beruflichen 
Schulen geleistet werden kann“ sei 

es gerade in der dualen Berufsaus-
bildung „ausschlaggebend“ für den 
Erfolg, „die Lernortkooperation zu 
stärken und die Sprachbildung und 
-förderung als gemeinsames Ziel zu 
definieren und umzusetzen“ (KMK 
2019, 10). 

Dabei geht es keineswegs darum, 
dass Ausbildende sich linguistisch 
nachqualifizieren, um Sprachunter-
richt zu erteilen. Für die konkrete Um-
setzung werden vielmehr berufspäd-
agogisch geeignete Verfahren und 
Instrumente benötigt, die von den 
betrieblichen Ausbildungskräften 
als sinnhaft und praktikabel erkannt 
werden, die sich ökonomisch in den 
Ausbildungsalltag einfügen lassen 
und die es ermöglichen, Arbeits- wie 
Sprachlernprozesse systematisch 
anzubahnen und zielführend zu un-
terstützen – dies auch, um Synergie-
effekte mit den berufsschulischen 
Ansätzen und/oder begleitenden 
Maßnahmen zu ermöglichen. 

Die Frankfurter Fachstelle für be-
rufsintegriertes Sprachlernen (Fa-
beriS) entwickelt seit 2015 ent-
sprechende Fortbildungen in 
unterschiedlichen Formaten für das 
berufliche Bildungspersonal. Die 
Fortbildung zum Thema „Berufsin-
tegrierte Sprachförderung“ wurde 
im Auftrag des Hessischen Ministe-
riums für Soziales und Integration 
in den Jahren 2017–2019 im Projekt 
„Arbeits- und ausbildungsintegrierte 
Sprachförderung in Hessen (AiS-Hes-
sen)“ für über 500 Lehr- und Ausbil-
dungskräfte landesweit angeboten. 
Für die Konzeption dieser Fortbil-
dung wurde auf Bedarfsermittlun-
gen und Auswertungen aus verschie-
denen Vorprojekten zurückgegriffen 
(vgl. Cehak-Behrmann 2018). Der 
Bereich der Sprachbildung wurde 

hier unter dem Begriff „Berufsin-
tegriertes Sprachlernen“ in bereits 
laufende Ausbildungs-, Qualifizie-
rungs- und Personalentwicklungs-
maßnahmen implementiert, die auf 
Verfahren des Lernens im Arbeits-
prozess mit dem Fokus auf Hand-
lungs- und selbstorganisiertem Ler-
nen basieren. Dabei zeigte sich, dass 
Formate des arbeitsintegrierten Ler-
nens – verstanden als eine geziel-
te lern- und kompetenzerwerbsför-
derliche Gestaltung der beruflichen 
Qualifizierung (Dehnbostel 2008) – 
für Lernende wie für Ausbildende 
und Fachlehrkräfte geeignete Vor-
aussetzungen bieten, den sprachli-
chen Kompetenzerwerb gezielt mit 
einzubinden. Ziel der Fortbildung ist 
es, gemeinsam mit den Teilnehmen-
den ein Handlungsrepertoire zu erar-
beiten, das eine kompetenz- und res-
sourcenorientierte Sprachförderung 
ermöglicht, Selbstlern- und Hand-
lungskompetenzen stärkt, Erfolgs-
erfahrungen gestaltet und individu-
elles Lernverhalten berücksichtigt. 
Die berufspädagogischen Ansät-
ze der Lernprozessbegleitung (Bau-
er et al. 2007) bieten eben für diese 
Anforderungen ein geeignetes Ins-
trumentarium. Inhaltlich fokussiert 
die Fortbildung neben den wesentli-
chen Grundlagen der Sprachbildung 
daher methodisch (sprach-)lernför-
derliche Ansätze und Instrumente 
aus der Lernprozessbegleitung, über 
die das häufig als Belastungsfaktor 
wahrgenommene Thema „Sprache“ 
entlastet und die Sprachbildung mit 
in die – praktische wie schulische – 
berufliche Ausbildung integriert wer-
den kann (Cehak-Behrmann 2018a). 
Die Fortbildung wird berufsübergrei-
fend und gemischt für Ausbildungs- 
und Lehrkräfte angeboten, um den 
Teilnehmenden die Möglichkeit zum 
Austausch und zum Einblick in die 



ist das „Öffnen“ und Sichtbarmachen 
von Arbeitsplatz und Unterricht auch 
als Sprachlernorte, das Ermöglichen, 
Anbahnen und zielführende indivi-
duelle Begleiten des Sprachlernens 
in beruflicher Ausbildung und Qua-
lifizierung. Die Vermittlung von Fa-
chinhalten resp. die Durchführung 
von Arbeitsprozessen in der berufli-
chen Ausbildung stehen dabei nach 
wie vor im Zentrum; jedoch werden, 
je nach individuellem Bedarf, die 
sprachlichen Ausdrucksformen der 
Fachinhalte in die Ausbildung integ-
riert. Das Sprachlernen wird unmit-
telbar aus der fachlichen Lernsitua-
tion heraus abgeleitet und angeregt. 
Die Materialbasis der integrierten 
Sprachförderung sind daher auch 
die in der beruflichen Ausbildung ge-
nutzten Fachtexte und die kommuni-
kativen Situationen im tatsächlichen 
Arbeits-, Schul- bzw. Lernalltag. Die 
integrierte Sprachförderung bezieht 
sich somit auf die Gesamtheit der 
sprachlichen Anforderungen, die ein 
Berufsbild mit sich bringt.
In Anlehnung an Modelle des ar-

jeweiligen Bedarfslagen von Schule 
und Arbeitspraxis zu bieten.

Berufsintegriertes Sprach- 
lernen – Berufsintegrierte 
Sprachförderung

Wenngleich die Einsicht über die 
notwendig enge Verbundenheit von 
fachlichem und sprachlichem Ler-
nen keineswegs neu ist: Das „Zu-
lassen“ von Arbeitsplatz und Unter-
richt auch als Sprachlernort ist noch 
keine Selbstverständlichkeit – we-
der auf der Seite des beruflichen Bil-
dungspersonals, noch auf der Seite 
der Lernenden. Der Sprachkompe-
tenzerwerb 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 beglei-
tet wird. Entgegen dieser in der Pra-
xis noch häufig verbreiteten Tren-
nung von „Arbeit“ und „Lernen“ wird 
in der berufsintegrierten Sprach-
förderung das sprachliche Lernen 
nicht isoliert vom fachlichen Lernen 
oder der beruflichen Tätigkeit, son-
dern vielmehr als dessen genuiner 
Bestandteil betrachtet: Arbeitsplatz 
und Fachunterricht werden dabei 
als ideale Sprachlernorte betrachtet, 
in denen das gesamte Spektrum be-
ruflicher Sprachhandlungen in reali-
ter zur Verfügung steht. Denn „Spra-
che“ als Lerngelegenheit ist sowohl 
im Fachunterricht als auch am Ar-
beitsplatz per se vorhanden; Sprach-
handlungen bestimmen sowohl Un-
terricht als auch Arbeitsprozesse. Es 
müssen hier nicht wie im Sprachun-
terricht berufsähnliche Handlungssi-
tuationen simuliert werden, um die 
Gelegenheit zu sprachlichem Han-
deln, mithin zum Erwerb der sprach-

lichen Handlungsfähigkeit herzustel-
len. Vielmehr geht es darum, diese 
ganz realen, gegebenen sprachlichen 
Lerngelegenheiten in Unterricht und 
Ausbildung zu erschließen und sie im 
Sinne des Handlungslernens (Bauer 
et al. 2007, S. 43) systematisch und 
zielführend zu so nutzen, dass die 
Lernenden entsprechend ihrer Vor-
aussetzungen, Ressourcen und Ziel-
setzungen ihre Sprachkompetenzen 
auf- und ausbauen können. Fachun-
terricht wie Arbeitsprozesse sind Re-
alsituationen, in denen Sprachler-
nen stattfinden kann – und zumeist 
auch stattfindet. Damit dieses jedoch 
nicht zufällig bleibt oder gar blockiert 
wird, muss der Vorgang des integ-
rierten Sprachlernens sinnvoll und 
zielführend gestaltet werden. 
Um das berufsintegrierte Sprachler-
nen als eine Aktivität der Lernenden 
zu ermöglichen, ist eine berufsinte-
grierte Sprach(lern)förderung erfor-
derlich, eine Funktion, die (bei ent-
sprechender Qualifizierung) vom 
beruflichen Bildungspersonal über-
nommen wird. Ihr Handlungsbereich 
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beitsintegrierten Lernens (Dehnbos-
tel 2007) und der Lernprozessbeglei-
tung (Bauer et al. 2007) lässt sich die 
Vorgehensweise bei der berufsinte-
grierten Sprachförderung in sechs 
Schritte untergliedern (vgl. Abb. 1). 
Im Verlauf des Lernprozesses wer-
den sie in Verbindung mit den fach-
lichen Inhalten immer wieder neu 
und bedarfsgerecht aufeinander ab-
gestimmt. 

Dieses Verfahren in sechs Schrit-
ten kann Ausbildenden, Lehrkräf-
ten und nicht zuletzt den Auszubil-
denden selbst als Orientierung und 
als methodisches Gerüst dienen. Es 
folgt dem gängigen Ausbildungsmo-
dell der vollständigen Handlung – 
von der Bedarfsermittlung (Welche 
sprachliche Anforderungen müssen 
in der aktuell anstehenden Situati-
on bewältigt werden können?) über 
Planung und Durchführung bis zur 
Auswertung des sprachlichen ge-
meinsam mit dem fachlichen Lern-
prozess, aus der heraus der weite-
re Verlauf des Lernens geplant wird. 
Individuelle Sprachlernbedarfe kön-
nen dabei an verschiedenen Stellen 
des Arbeits- und Lernprozesses zum 
Vorschein kommen, häufig geschieht 
dies im Verlauf der Verständnissiche-
rungen. Gegenüber dem gängigen 
sprachdidaktisch gesteuerten Spra-
cherwerb in formalen Lernprozes-
sen (z.B. Settelmeyer/Widera 2019, 
131) ist dem situativen Lernen aus 
authentischen Bedarfssituationen 
heraus ein anderes Lernverständ-
nis zugrunde gelegt; es erfordert da-
her andere, und zwar im Hinblick auf 
die Prozessbegleitung systematisch 
zu verfolgende Unterstützungsstruk-
turen. Es bedarf hier einer auszubil-
denden Routine, um einerseits diese 
Bedarfe zu erkennen, andererseits 
sie bewusst zu machen, zu formu-

lieren und lerneffektiv in das weite-
re Vorgehen zu integrieren. Um das 
motivationale Potential des Verfah-
rens zu nutzen, wird dabei an den 
jeweiligen Erfolgserfahrungen an-
gesetzt, an erfolgreich bewältigten 
Situationen aus dem Arbeits- und/
oder Lernprozess, die eben nicht nur 
eine berufsbezogene Notwendigkeit 
signalisieren, sondern die vor allem 
die vorhandenen sprachlichen Res-
sourcen in der Möglichkeit ihrer Er-
weiterungsfähigkeit erfahrbar ma-
chen. Das mittel- bis langfristige Ziel 
ist es, dass die Auszubildenden im 
Verlauf ihres Lernprozesses eine für 
sie geeignete Methodenkompetenz 
im Bereich des (Sprach-) Lernens er-
werben, so dass die berufsintegrier-
te Sprachförderung – ausgeübt von 
Ausbildenden und Fachlehrkräften 
– letztlich von den Lernenden selbst 
übernommen wird und in ein selbst-
ständiges, wenngleich nach wie 
vor begleitetes berufsintegriertes 
Sprachlernen übergeht.

Professionalisierung:  
Sprachbildung als Teil des 
Ausbildungsauftrags 

Die Umsetzung der berufsintegrier-
ten Sprachförderung kann auf viel-
fältige Weise erfolgen und an un-
terschiedliche Rahmenbedingungen 
angepasst werden. So unterschied-
lich die Voraussetzungen der Auszu-
bildenden sind, so variieren auch die 
betrieblichen und schulischen Rah-
menbedingungen sowie die sprach-
lichen Anforderungen in den ein-
zelnen Berufen. Die Fortbildung für 
das berufliche Bildungspersonal, die 
über das Projekt „AiS Hessen“ ange-
boten wurde, zielte darauf, diese un-
terschiedlichen Bedarfe aufzugreifen 
und Ausbildende wie Fachlehrkräfte 

gleichermaßen auf ihrem individuel-
len Weg in die Sprachförderung zu 
unterstützen.

Inhaltlich verbindet die Fortbildung 
zwei Ziele: Zum einen sollen die Teil-
nehmenden in vier zweitägigen Prä-
senzveranstaltungen die Möglich-
keit erhalten, sich die notwendigen 
sprach(erwerbs-)theoretischen und 
methodischen Grundlagen anzueig-
nen; zum anderen sollen sie für ih-
ren jeweiligen Arbeitsbereich Hand-
lungskompetenz erwerben können 
im Umgang mit den vielfältigen, 
sprachlich herausfordernden Situati-
onen. Dabei geht es für die Teilneh-
menden nicht selten auch darum, ei-
nen ersten, möglichst unbefangenen 
Zugang zum Thema „Sprache“ zu fin-
den – ein Thema, das durchaus ab-
schreckende Wirkung haben kann 
und auch „spontan mit etwas dif-
fus „Kompliziertem“ assoziiert wird 
(Bethscheider/Franz/Keck 2015, S. 9). 

Bei der didaktischen Ausrichtung 
der Fortbildung wurde daher vor al-
lem darauf geachtet, dass sich die 
Teilnehmenden das Thema der be-
rufsintegrierten Sprachförderung in 
direkter Anbindung an eigene Erfah-
rungen erarbeiten können und dass 
sie die Möglichkeit haben, die Fortbil-
dungsinhalte möglichst unmittelbar 
an ihrem Arbeitsplatz umzusetzen: 
So ist u.a. in jedem Modul ein halber 
Tag für die Transfervorbereitung vor-
gesehen. Ziel dieser Arbeitsphase ist 
es, den Teilnehmenden bereits inner-
halb der Fortbildung die notwendige 
Zeit, aber auch Beratung zur Verfü-
gung zu stellen, um die Themen der 
Fortbildung gedanklich mit dem ei-
genen Arbeitsplatz zu verbinden und 
herauszuarbeiten, welche Elemen-
te sie in ihre aktuelle Lehr- oder Aus-
bildungstätigkeit zunächst in Form 



sprachsensible und sprachförderli-
che Gestaltung von Ausbildung und 
Fachunterricht formuliert sind (vgl. z. 
B. SpraSiBeQ 2014), den Teilnehmen-
den nicht vorab, sondern im Verlauf 
der Fortbildung individuell zur Erar-
beitung aus der reflektierten Umset-
zungspraxis heraus anzubieten.

Erfahrungen, Ergebnisse 
und Ausblick

Die Fortbildung „Berufsintegrier-
te Sprachförderung“ sollte über das 
Projekt AiS-Hessen möglichst flä-
chendeckend und dauerhaft auch 
über das Projektende hinaus zur 
Verfügung gestellt werden. Im Rah-
men der Projektarbeit wurde ein 
landesweites Netzwerk von Multi-
plikator*innen aus verschiedenen 
Berufsfeldern aufgebaut, Fachdo-
zent*innen, die mit der Arbeits- und 
Ausbildungsrealität wie mit der be-
rufsintegrierten Sprachförderung 
vertraut sind. Über sie werden die 
Fortbildung als auch, zur Qualitäts-
sicherung, Auffrischungsworkshops 
an verschiedenen hessischen Stand-
orten weiterhin angeboten.

Im Rahmen des Projekts haben über 
530 Anleitungs-, Ausbildungs- und 
Fachlehrkräfte an der Fortbildung 
teilgenommen. Dabei wurde ein brei-
tes Spektrum an Berufsfeldern er-
reicht, so neben den Pflegeberufen 
u.a. kaufmännische und Büroberufe 
und die Bereiche Agrarberufe, Me-
tall-, Holz, Bau- und Farbtechnik. Die 
Heterogenität der Fortbildungsgrup-
pen, das zeigte die Projektauswer-
tung in diesem Zusammenhang, wur-
de von den Teilnehmenden, nahezu 
durchgängig positiv bewertet: Der 
Austausch zwischen Lehr- und Aus-
bildungskräften unterschiedlicher 

einer Praxiserprobung einbinden 
können. Ein strukturierter Vorberei-
tungsbogen mit einer Checkliste zur 
Selbstkontrolle dient den Teilneh-
menden dabei als Gerüst und führt 
durch die einzelnen Planungsschrit-
te, die für eine sprachsensible und 
sprachförderliche Gestaltung von 
Unterricht bzw. Ausbildung erfor-
derlich sind. In Reflexionstreffen zwi-
schen den Modulen werden die Er-
probungsergebnisse ausgetauscht, 
ausgewertet und mögliche weiter-
führende Ansätze aus der Erfahrung 
der Teilnehmenden abgeleitet. Der 
Transfer auf den Arbeitsplatz erhält 
zudem eine gewisse Verbindlichkeit 
dadurch, dass u.a. die schriftliche 
Dokumentation von vier Praxiser-
probungen zu den Zertifikatsvoraus-
setzungen zählt: Auch hier führen 
leitfragengesteuerte Formulare nach 
dem Modell der vollständigen Hand-
lung durch die Dokumentation der 
erfolgten Schritte. Die Dokumenta-
tionen können für die Teilnehmen-
den als Portfolio fungieren, um den 
eigenen Lernprozess hinsichtlich 
der theoretischen Inhalte und der 
praktischen Umsetzungserfahrun-
gen sichtbar zu machen; die dabei 
erforderlichen Schreibhandlungen 
wiederum tragen dazu bei, das Be-
wusstsein für die Sprache, ihre Funk-
tionsweisen und Formen zu schärfen 
und somit die eigene Sprachbildung 
zu vertiefen.

Die Fortbildung selbst erstreckt sich 
über ca. drei bis vier Monate. Dieser 
Zeitrahmen muss mindestens ange-
setzt werden, damit die Teilnehmen-
den ausreichend Zeit und Gelegen-
heit haben, die sprachförderliche 
Umgestaltung am Arbeitsplatz zu-
mindest zu initiieren. Sie können 
währenddessen auch Unterstützung 
in Form von Lernberatung in An-

spruch nehmen; darüber hinaus ste-
hen über eine Online-Lernplattform 
u.a. Selbstlernmaterialien zur Verfü-
gung. 

Die Fortbildung folgt wesentlich den 
Prinzipien des Handlungs- und Erfah-
rungslernens und damit dem Weg 
von der (reflektierten) Umsetzung 
in die Theorie. Die Teilnehmenden 
haben so die Möglichkeit, über ers-
te Erfolgserfahrungen Interesse am 
Thema „Sprache“ und seiner Vertie-
fung zu gewinnen. Die Evaluations-
ergebnisse zeigen, dass häufig schon 
nach dem ersten Modul auftretende 
Sprachhürden nicht mehr als Störfak-
toren, sondern als Lernthema aufge-
griffen werden; bereits dadurch wird 
die Kommunikation am Arbeitsplatz 
als ‚entlasteter‘ erfahren, zumal auf 
diese Weise auch die Auszubilden-
den für das Thema Sprachbildung 
sensibilisiert werden: Die meisten 
Teilnehmenden nehmen recht bald 
ein verbessertes fachliches Verste-
hen und eine erhöhte (Sprach-) Lern-
bereitschaft bei ihren Auszubilden-
den wahr.

Das zunehmende Bewusstsein für 
die eigene (fach)sprachliche Kom-
petenz, das sich in der Regel im Ver-
lauf der Fortbildung einstellt, lässt 
die Teilnehmenden zum einen Si-
cherheit im Umgang mit dem The-
ma „Sprache“ gewinnen; zum ande-
ren öffnet es auch eine Perspektive, 
in der die über die bloße Verstän-
digung hinausreichende Relevanz 
von Sprache erfahrbar und Sprach-
bildung als Teil des Ausbildungsauf-
trags verstanden wird. Aus lernthe-
oretischer Sicht erscheint es daher 
sinnvoll, die linguistischen, spracher-
werbstheoretischen und sprachdi-
daktischen Kenntnisse, die häufig als 
Kompetenzanforderungen für eine 
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Berufsgruppen wirkte sich produktiv 
darauf aus, die eigenen Perspektiven 
zu erweitern, Anknüpfungspunkte 
für die Realisierung sprachförderli-
chen Vorgehens am eigenen Arbeits-
platz zu finden, Wege und Techniken 
für die Sensibilisierung der Auszubil-
denden und zur Etablierung positiv 
besetzter Verbindlichkeiten für das 
Sprachlernen zu entwickeln. 

Das Verfahren der berufsintegrier-
ten Sprachförderung ist grundsätz-
lich eng angelehnt an die Phasen der 
Lernprozessbegleitung. Es lässt sich 
daher in Kontexten, in denen ein ent-
sprechendes Lernverständnis in Ver-
bindung mit Lernbegleitstrukturen 
bereits verankert ist, gut implemen-
tieren. Im Verlauf der über das Pro-
jekt AiS-Hessen durchgeführten Fort-
bildung bestätigte sich, dass es sich 
in weiten Zügen flexibel an unter-
schiedliche betriebliche und, v.a. im 
Kontext der realisierten Handlungs-
orientierung, berufsschulische Rah-
menbedingungen anpassen lässt. 
Durch Struktur, Aufbau und Dau-
er bietet die Fortbildung einen Rah-
men, innerhalb dessen Lern- und 
Veränderungsprozesse hinsicht-
lich einer Integration der Sprachbil-
dung in die berufliche Ausbildung 
angestoßen, vertieft und weiterent-
wickelt werden können. Die Fortbil-
dung stieß bei den Teilnehmenden 
auf eine überdurchschnittlich hohe 
positive Resonanz; die Auswertung 
verweist auf eine hohe Umsetzungs- 
und Änderungsbereitschaft sowohl 
bei den Fachlehr- als auch bei den 
Ausbildungskräften, so dass jeden-
falls von einer breiten „Öffnung“ für 
das Thema der integrierten Sprach-
bildung ausgegangen werden kann. 
Lehr- und Ausbildungskräfte sind in 
der Regel wichtige Bezugspersonen 
für Auszubildende; ihre Sensibilität 

für die Relevanz von Sprachbildung 
ist zwar nicht immer Voraussetzung, 
doch sehr häufig ein tragender mo-
tivationaler Faktor dafür, dass sich 
auch Auszubildende diesem The-
ma öffnen (vgl. auch Rexing/Kei-
mes 2018, 186). Gleichwohl kann 
die (sprach-)lernförderliche Haltung 
einzelner Lehr- und Ausbildungs-
kräfte nicht die notwendige syste-
matisch-strategische Etablierung 
sprachsensibler Berufsbildungs-
prozesse ersetzen. Für eine dauer-
hafte Implementierung integrierter 
Sprachförderkonzepte – sei es be-
trieblicher oder schulischer Art – ist 
eine weiterführende, über eine ein-
malige Fortbildungsteilnahme hin-
ausreichende Prozessbegleitung an-
zuraten. Denn letztlich bedeutet die 
Initiierung und Gestaltung von Ver-
änderungsprozessen immer auch 
einen Eingriff in vertraute, gewach-
sene und meist recht stabile Struk-
turen. Die Wirksamkeit integrierter 
Sprachförderkonzepte hängt nicht 
zuletzt von einer ebenso stabilen wie 
möglichst breiten Verankerung auf 
mehreren, wenn nicht allen organi-
sationalen und operativen Ebenen 
in Betrieb und Schule ab. Die Einbe-
ziehung der Betriebe in die sprach-
sensible Gestaltung von Ausbildung, 
auch das zeigte die Projektauswer-
tung, spielt dabei eine durchaus 
tragende Rolle, wenn nicht der be-
rufssprachliche Handlungskompe-
tenzerwerb – als alleinige Aufgabe 
der Berufsschulen – isoliert von der 
berufspraktischen Tätigkeit wahrge-
nommen werden soll. 
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Mario Reich

berücksichtigt. Die Durchführung 
der Profilanalyse erfolgt dabei in drei 
Schritten (Grießhaber 2010, 154):

1. Zerlegung der Äußerungen in  
    minimal satzwertige Einheiten
2. Ermittlung der Struktur (Profil- 
    stufe) der Minimaleinheiten
3. Bestimmung des Profils des 
    gesamten Textes

Bei der Bestimmung der individuel-
len Sprachprofile wird von der höchs-
ten Stufe absteigend zu den unte-
ren Stufen geprüft, auf welcher Stufe 
mindestens drei Äußerungen umge-
setzt wurden. Diese ist dann die Ge-
samtprofilstufe des Textes und kann 
für weitere Überlegungen hinsicht-
lich der Umsetzung von Fördermaß-
nahmen verwendet werden (Grieß-
haber 2010, 156).

2.2 Durchführung der
Profilanalyse

Die Profilanalyse wurde anhand ei-
ner Schreibprobe in der Klasse 
durchgeführt. Als Ausgangssituati-
on diente ein Bildimpuls zum Thema 
Vorstellungsgespräch, zu welchem 
die Su*S einen Text verfassen soll-
ten. Um für eine notwendige sprach-
liche Entlastung zu sorgen, wurden 
vor der Durchführung der Sprach-
standsdiagnose gemeinsam mit den 
Su*S Platzdeckchen erarbeitet. Die-
se wurden dann auf einer Moderati-
onswand befestigt, sodass die Su*S 
während des Schreibprozesses die 
Möglichkeit besaßen, auf die kontex-
tualen Nomen, Verben und Adjektive 
zurückzugreifen.

Individualisierte Sprachförderung auf Basis einer  
Sprachstandsdiagnose –Praxisbeispiel aus einer Klasse  
zur Ausbildungsvorbereitung für Migranten (AvM Dual) 

1. Einleitung

Berufsschulklassen sind auch auf-
grund der sprachlichen Vielfalt 
äußerst heterogene (Lern-) Ge-
meinschaften. Besonders in Aus-
bildungsvorbereitungsklassen für 
Migranten sind sehr unterschiedli-
che Erst- und Zweitsprachen sowie 
Lernbiografien alltägliche (planungs-
relevante) Faktoren, die bei der Kon-
zeption von Unterricht analysiert 
und bedacht werden müssen. Auf-
grund der sprachlichen Vielfalt und 
des individuellen Sprachstands ist 
es sinnvoll, dass auf Basis einer Di-
agnostik eine Vielzahl an Lehr- und 
Lernwegen angeboten wird, sodass 
eine differenzierte und individuel-
le Förderung der Schülerinnen und 
Schüler (Su*S) möglich ist.

In diesem Beitrag werde ich anhand 
einer konkreten Praxissituation dar-
stellen, wie eine Sprachstandsdia-
gnose durchgeführt werden kann, 
deren Ergebnisse für die Konzep-
tion einer Unterrichtsstunden ge-
nutzt werden und welche Grenzen 
und Möglichkeiten die Diagnose 
bzw. die Methode hinsichtlich des 
individuellen Sprachlernprozesses 
der Su*S bietet: Als Diagnoseinstru-
ment in diesem Praxisbeispiel dient 
eine Profilanalyse nach Grießhaber, 
aus deren Ergebnis sich die Sprach-
profile der Su*S sowie die individuel-
len Förderhorizonte ableiten lassen. 
Ausgehend von diesen Förderhori-
zonten wurde ein Lernen an Statio-
nen entwickelt zum Thema Betrieb-
spraktikum: Wir suchen einen neuen 
Praktikumsplatz, welches den Auf-
bau sowie die Festigung von sprach-
lichen Mitteln und grammatischer 
Basiskompetenzen fördern und for-
dern sollte.

2. Das Diagnoseinstrument:  
Die Profilanalyse nach Grießhaber

2.1 Theoretische Grundlage

Die Grundlage für eine ausführliche 
und professionelle didaktische Kon-
zeption eines sprachbewussten Un-
terrichts bildet die Sprachstands-
diagnose; und diese ist nicht nur 
für die Analyse des Sprachstandes 
mehrsprachiger Su*S wichtig, son-
dern kann in jeder (Regel-) Klasse 
eingesetzt werden (Schründer-Len-
zen 2009, 124; Weis 2013, 53). Die 
Sprachstandsdiagnose anhand einer 
Profilanalyse nach Grießhaber ba-
siert auf empirischen Forschungen 
der sogenannten Spracherwerbsse-
quenzen. Sie ist ein in der Unterricht-
spraxis erprobtes Verfahren, welches 
eine einfache und rasche Ermittlung 
der sprachlichen Lernausgangslage 
(Sprachprofil), sowohl für Sprechpro-
ben als auch Schreibproben, ermög-
licht (Grießhaber/Goßmann 2013, 
10; Weis 2013, 56). Den Kern dieses 
Diagnoseverfahrens bilden die zent-
ralen Klammerstrukturen auf Grund-
lage der Wortstellungsregeln für das 
finite und infinite Verb (Grießhaber 
2010, 147–154). Grießhaber definiert 
dabei sieben Erwerbsstufen, die er 
auf die Entwicklung der grammati-
kalischen Komplexität ausgehend 
von bruchstückhaften Äußerungen 
bis hin zu komplexen Sätzen grün-
det. Bei der Profilanalyse wird zwar 
nur die Stellung des Verbs analysiert, 
aber es lassen sich z.B. auch hinsicht-
lich des Wortschatzes viele Erkennt-
nisse ableiten (Emmermann/Fasten-
rath 2018, 59). So wächst auch mit 
jeder Erwerbsstufe das Repertoi-
re grammatischer und sprachlicher 
Mittel (Grießhaber 2010, 166). Für 
die Auswertung werden deshalb alle 
sprachlichen Äußerungen der Su*S 



37

2.3 Ergebnisse der Profilanalyse

Die Auswertung ergab, dass in der 
Klasse drei unterschiedliche Spra-
cherwerbsstufen festgestellt werden 
konnten:

• Vier Schüler konnten der Profil- 
   stufe 2 zugeordnet werden: Die 
   Su*S haben einen ausreichenden  
   Wortschatz und sind in der Lage  
   mit Hilfe von Modalverben Ab-
   sichten zu äußern. Sie können das  
   Perfekt oder Verben differenziert  
   verwenden (Grießhaber et.al. 
   2013, 12f.).
• Eine Schülerin und ein Schüler  
   konnten der Profilstufe 3 zuge-
   ordnet werden: Die Su*S verfügen 
   über einen ausreichenden Wort-
   schatz und es gelingt ihnen, Sätze  
   mit Zeitadverbien (z.B. „jetzt…, 
   nun…, und dann…“), die eine In-
   version (Nachstellung des Subjekts 
   nach Finitum) erfordern, zu kombi-
   nieren (Grießhaber et.al.2013,12f.).
• Eine Schülerin und ein Schüler 
   konnten der Profilstufe 4 zuge-
   ordnet werden: Die Su*S besitzen 
   einen differenzierten Wortschatz   
   und können komplexe Satzstruk-
   turen erstellen. Die Endstellung 
   des finiten Verbs in Nebensätzen 
   charakterisiert diese Profilstufe; 
   z.B. „Die Männer auf dem Foto 
   sehen glücklich aus, weil die 
   Männer lachen“ (Grießhaber 
   et.al. 2013, 12f.).

3. Grießhaber, was nun? – 
Von der diagnostizierten Stu-
fe zum Förderhorizont

3.1 DaZ (Deutsch als Zweit- 
sprache)-spezifische Aspekte 
und Ziele der Unterrichtsstunde

Ziel war es, einen individuellen so-
wie differenzierten, sprachförderli-
chen Unterricht zu gestalten, der die 
unterschiedlichen Ergebnisse der 
Profilanalyse und somit die vielfäl-
tigen Bedürfnisse der Su*S berück-
sichtigt. Aufgrund der Methode Ler-
nen an Stationen wurde ein weiteres 
Ziel verfolgt: Die Entwicklung von 
Selbststeuerungs- und Selbstbestim-
mungsfähigkeit, denn dies sind u.a. 
Anforderungen an junge Menschen 
im beruflichen Alltag. Dabei unter-
stützt ein Methodentraining diesen 
Prozess anhand der Erweiterung und 
Festigung des Methodenrepertoires 
(Klippert 2002, 27).

Der DaZ-spezifische Aspekt der Stun-
de lag dabei auf der Ausbildung 
grammatischer Basiskompetenzen 
anhand ausgewählter Förderschwer-
punkte, welche an den Lernstationen 
auf unterschiedliche Weise zugäng-
lich gemacht wurden (multisensori-
sches Prinzip). Ein sprachbewusster, 
sprachsensibler DaZ-Unterricht ori-
entiert sich außerdem an den vier 
sprachlichen Grundfertigkeiten Hö-
ren, Sprechen, Lesen und Schreiben 
(Jeuk 2010, 134). Diese Fertigkeiten 
des Spracherwerbs wurden in den 
Phasen des Unterrichts ebenfalls be-
rücksichtigt und gezielt integriert.

3.2 Ausgewählte Förderschwer- 
punkte: Aufbauen und Festigen  
von…

Aufgrund der drei analysierten Spra-
cherwerbsstufen der Su*S wurden 
sowohl in der Warm-up-Phase als 
auch während des Lernens an Sta-
tionen differenzierte Förderschwer-
punkte angeboten (Grießhaber/Goß-
mann 2013, 15–20):

• Für die Schüler der Profilstufe 2 
   lag der Schwerpunkt auf dem Auf-
   bau der Verkettung von Äußerun-
   gen mit „und dann…“ und den  
   Variationen von Satzanfängen  
   „heute, morgen, danach…“. Die 
   Festigung der bereits erworbenen  
   Strukturen (Modalverben, Verben  
   im Perfekt und trennbare Verben)  
   wurde in den jeweiligen Übungen  
   gefördert.
• Bei den Su*S der Profilstufe 3  
   sollte der Förderschwerpunkt 
   auf dem Aufbau von Nebensätzen 
   mit „weil, wenn, obwohl…“ liegen. 
   Die zuvor genannten Verkettungen  
   von Äußerungen sowie Variatio-
   nen von Satzanfängen sollte die 
   Festigung der erworbenen Struk- 
   turen bei dieser Gruppe unter- 
   stützen.
• Für die Su*S, welche sich auf der 
   Ebene der Profilstufe 4 befinden, 
   sollte die Unterrichtseinheit der 
   Festigung von Nebensätzen mit  
   finitem Verb in Endstellung dienen 
   und schriftliches Erzählen fördern.

3.3 Methodische und fachliche 
Gestaltung 

Der Unterricht wurde für 180 Minu-
ten konzipiert und beinhaltete die 
Phasen: Ankommen, Warm-up, Ler-
nen an Stationen, Dialog und Nach-
besprechung. Die drei Phasen Warm-
up, Lernen an Stationen und Dialog 
orientierten sich dabei am themati-
schen Inhalt Betriebspraktikum und 
sollten dadurch einen Lebensweltbe-
zug schaffen. Im Folgenden werden 
die einzelnen Phasen mit der jeweili-
gen Zielsetzung vorgestellt.

Warm-up:
Diese Phase beinhaltete zwei Tei-
le. Im ersten Teil sollten die Su*S an 



schriftliches Feedback geben, auf 
dessen Grundlage abschließend 
eine offene Plenumsrunde ermög-
licht wurde.

4. Rückblick auf die  
Unterrichtseinheit

Die Klassenkonstellation wurde weit-
reichend verändert: Von den acht 
Su*S, mit denen die Profilanaly-
se durchgeführt wurde, waren nur 
noch vier Su*S Teil der Klassenge-
meinschaft. Davon waren eine Schü-
lerin und zwei Schüler anwesend. 
Insgesamt gab es acht neue Su*S 
in der Klasse; davon waren eben-
falls drei anwesend. Deshalb wur-
de zu Beginn der Stunde eine länge-
re Vorstellungsrunde durchgeführt, 
die spielerisch Elemente beinhaltete 
(Methode: Tausch den Platz), umso 
eine Beziehungsebene zu schaffen.

Aufgrund der Entscheidung für eine 
längere Vorstellungsrunde verän-
derte sich die zeitliche Planung der 
Stunde insgesamt: Die Darstellung 
der Dialoge konnte nicht im Plen-
um stattfinden und die abschließen-
de Plenumsrunde war aufgrund der 
Entscheidungen deutlich kürzer als 
angedacht.

In der Warm-up Phase bot der Ein-
bezug der Muttersprache eine her-
vorragende Basis für die weitere Be-
arbeitung der Aufgabe. Positive und 
negative Gefühle können generell 
in der Muttersprache deutlich bes-
ser formuliert werden. Dies zeigte 
sich besonders an der Länge der in-
dividuellen Antworten der Su*S. Der 
Transfer ins Deutsche gelang allen 
Su*S, dabei hilfreich war die gezielte 
Unterstützung durch die zur Verfü-
gung gestellten sprachlichen Mittel.

zwei positive, sowie zwei negative Er-
fahrungen aus ihrem letzten Prakti-
kum denken und diese in ihrer jewei-
ligen Muttersprache aufschreiben. 
Das Ziel dieser Phase war es, dass 
sich die Su*S frei von sprachlichen 
Barrieren Gedanken über ihre Erfah-
rungen machen und diese ordnen 
konnten. 
In Teil 2 dieser Phase sollten die Su*S 
zwei Erfahrungen auf Deutsch for-
mulieren. Als Entlastung wurden ih-
nen Sprachgerüste (Scaffolding) an-
geboten (z.B.: „An meinem letzten 
Praktikum hat mir gefallen, dass…“, 
„Ich möchte … werden, weil…“), da-
mit sie mit Hilfe der Überlegungen 
aus Teil 1 sowie den sprachlichen 
Hilfsmitteln ihren Erfahrungen Aus-
druck verleihen konnten.

Lernen an Stationen:
Das Lernen an Stationen ist eine ge-
eignete Methode und didaktisch-pä-
dagogische Konzeption, welche di-
verse Aspekte berücksichtigt: z.B. die 
vielfältigen Lernvoraussetzungen, 
die unterschiedlichen Arbeitstempi, 
die Freude am Lernen und die indivi-
duell unterschiedlichen Zugänge zu 
den Lerninhalten (Meier 2006, 4). Es 
wurden drei Lernstationen angebo-
ten. Diese beinhalteten haptisches, 
audiovisuelles und visuelles Mate-
rial, sodass die Su*S sowohl rezep-
tiv als auch produktiv gefordert wur-
den.

Station Film:
An dieser Station wurden zwei kur-
ze Filme vom Goethe-Institut ange-
boten; die Su*S sollten anschließend 
acht Fragen dazu beantworten. Das 
Ziel dieser Station war es, dass die 
Su*S in der Lage sind, aufgrund des 
Hörens und Sehens Inhalte zu erfas-
sen und die Fragen richtig zu beant-
worten.

Station Puzzle:
Zwei Texte, mit unterschiedlichen 
Förderschwerpunkten, wurden als 
Puzzle in einem Umschlag bereitge-
stellt: Die Su*S sind in der Lage, die 
Texte richtig zusammenzusetzen, in-
dem sie einen Satz sowie die dazu 
passende, inhaltlich korrekte Neben-
satzkonstruktion erkennen.

Station Comic:
Die Su*S sollten die vorgegebenen 
Sprechblasen ausfüllen. Das erste 
Comic sollte in der jeweiligen Mut-
tersprache ausgefüllt werden. Durch 
den Einbezug der Muttersprache 
wurde eine sprachliche Hilfestellung 
angeboten. Das zweite Comic sollte 
anschließend auf Deutsch ausgefüllt 
werden. Hierfür wurden den Su*S 
ebenfalls sprachliche Mittel zur Ver-
fügung gestellt. Ziel war es, dass die 
Su*S in der Lage sind, die Sprech-
blasen auszufüllen, indem sie einen 
thematisch nachvollziehbaren Dia-
log entwickeln.

Dialog:
Der Dialog war der Abschluss des 
Lernens an Stationen und gleich-
zeitig der Übergang in die Nachbe-
sprechungsphase. Die Su*S konnten 
gemeinsam mit einer*einem Part-
ner*in das Gespräch, welches sie im 
Comic entwickelt hatten, darstellen. 
Ziel der Übung war das freie Spre-
chen.

Nachbesprechung:
In der Nachbesprechung sollten die 
Su*S zuerst einen Fragebogen aus-
füllen; für die Beantwortung der Fra-
gen wurden sprachliche Hilfsmittel 
zur Verfügung gestellt. In dieser Pha-
se sollten sich die Su*S rückblickend 
mit dem Verlauf des Unterrichts so-
wie den Angeboten auseinanderset-
zen. Sie konnten somit ein direktes  

Individualisierte Sprachförderung auf Basis einer  
Sprachstandsdiagnose –Praxisbeispiel aus einer Klasse  
zur Ausbildungsvorbereitung für Migranten (AvM Dual) 
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Die Station Film wurde von den Su*S 
positiv aufgenommen. Der Arbeits-
auftrag war für alle Su*S verständ-
lich formuliert. Die beiden Filme bo-
ten aufgrund ihres audiovisuellen 
Zuganges die Chance, Abläufe und 
Dialoge im beruflichen Kontext zu 
sehen und zu hören. Ein Drittel der 
Su*S hatte Schwierigkeiten die Inhal-
te der beiden Filme zu verstehen und 
diese wiederzugeben. Die Antworten 
konnten im Austausch mit den Leh-
renden sowie den Mitschülern*in-
nen, welche die Inhalte der Filme gut 
verstanden haben, formuliert wer-
den.

Der Arbeitsauftrag der Station Puzz-
le war für einige Su*S eine sprach-
liche Hürde. Die Arbeitsaufträge 
wurden (zwar) bewusst fordernd 
konzipiert, aber es stellte sich her-
aus, dass an dieser Station und an 
der Station Comic die Arbeitsaufträ-
ge eine Überforderung darstellten. 
Hier musste deutlich nachgesteuert 
werden, z.B. bei der Definition von 
Begriffen. Nachdem der Arbeitsauf-
trag und die Begrifflichkeiten geklärt 
waren, schafften es die Su*S die Auf-
gabe (weitestgehend) zu lösen. Hilf-
reich dabei war das laute Vorlesen 
des Textes, denn so konnten nicht 
passende Textpassagen leichter als 
falsch identifiziert werden.

Bei der Station Comic bot sich ein 
ähnliches Bild; auch hier musste et-
was nachgesteuert werden. Ein Drit-
tel der Su*S hat die Sprechblasen di-
rekt auf Deutsch ausgefüllt und das 
Angebot des Einbezuges der Mutter-
sprache nicht wahrgenommen. Die 
Su*S konnten die Aufgabe bearbei-
ten, dabei sind sehr unterschiedliche 
Ergebnisse erzielt worden: Einige Di-
aloge waren sehr umfangreich, an-
dere kurz und knapp formuliert.

Die in Kapitel 3.3 definierten Ziele 
der einzelnen Phasen konnten somit 
erreicht werden: Die Su*S haben alle 
Stationen durchlaufen und konnten 
– teilweise mit meiner und der Un-
terstützung durch Mitschüler*innen 
– die Arbeitsaufträge bearbeiten. Die 
Su*S haben sich im Lernprozess wei-
testgehend selbst organisiert und 
aufgrund der Beobachtungen und 
Rückmeldungen waren die 180 Mi-
nuten sehr unterhaltsam, kurzweilig 
und schüler*innenorientiert.

5. Erkenntnisgewinn und 
Handlungsalternativen

Grundlage für einen gelungenen Un-
terricht war u.a. die geplante An-
setzung auf 180 Minuten sowie die 
intensive und ungeplante Vorstel-
lungsrunde. So konnten zum einen 
die neuen Su*S herausfinden, wer 
ich bin und welches Ziel ich mit der 
Unterrichtsstunde verfolge. Zum 
anderen war genügend Zeit für die 
verschiedenen Unterrichtsphasen 
vorhanden. Der Einbezug der Mut-
tersprache sowie die Verwendung 
von Sprachgerüsten kann positiv be-
trachtet werden; dies war Basis für 
Sicherheit, Entlastung und Aktivie-
rung. Die verschiedenen Phasen, in 
welchen die Su*S sowohl rezeptiv als 
auch produktiv gefordert wurden, 
und welche ebenfalls die vier sprach-
lichen Grundfertigkeit Hören, Spre-
chen, Lesen und Schreiben berück-
sichtigten, sorgten für Abwechslung, 
Motivation, Bewegung und aktivier-
ten alle Sinne der Su*S: Lernen mit 
Kopf, Herz und Hand! Die Methode 
Lernen an Stationen unterstützt die-
sen Prozess und sie ist geeignet, um 
individuelle Förderschwerpunkte zu 
thematisieren. Zusammenfassend 
kann gesagt werden, dass die Kombi-

nation aus Diagnose und Methoden-
wahl, die didaktisch-methodischen 
Entscheidungen sowie der Einbezug 
der verschiedenen Förderschwer-
punkte eine große Chance bietet, um 
den individuellen Sprachlernprozess 
der Su*S zu unterstützen.

Dennoch gibt es zahlreiche Optimie-
rungspunkte bzw. Handlungsalter-
nativen, welche für einen fordernden 
und fördernden Unterricht relevant 
sind, damit die Su*S nicht überfor-
dert werden, sondern individuell und 
differenziert an ihrem persönlichen 
Förderhorizont arbeiten können:

Zuerst einmal sollten im Vorfelde 
die Begrifflichkeiten innerhalb der 
verschiedenen Lernstationen ge-
klärt werden. Dadurch ist das selbst-
ständige und eigenverantwortliche 
Durchlaufen der Lernstationen bes-
ser gewährleistet und führt zu keiner 
Frustration seitens der Su*S. Möglich 
macht dies z.B. ein Glossar, welches 
mit den Su*S gemeinsam erarbeitet 
und im Klassenzimmer visualisiert 
wird. Mit dieser Unterstützung wä-
ren für einige Su*S die Arbeitsaufträ-
ge der Stationen Puzzle und Comic 
verständlich und zielführend gewe-
sen.

Die Arbeitsaufträge müssen zukünf-
tig nicht nur sprachlich entlastet, 
sondern auch konkreter und diffe-
renzierter formuliert werden: Für ein 
verständlicheres Lesen sollte z.B. in 
der niedrigsten Anforderungsstu-
fe der Text linksbündig ausgerichtet 
sein, trennbare Verben, Modalver-
ben oder auch Operatoren hervor-
gehoben. Ebenso sollten Zeilenum-
brüche bewusst eingebaut werden. 
Dadurch kann verhindert werden, 
dass z.B. die Su*S. bei der Station 
Puzzle beide Texte bearbeiten. Denn 



empfiehlt es sich, die Profilanaly-
se regelmäßig durchzuführen und 
Sprachprofilbögen zu erstellen, auf 
denen der jeweilige Sprachstand zu 
den verschiedenen Erhebungszeiten 
festgehalten werden kann (Grießha-
ber/Goßmann 2013, 13f.). Somit lie-
gen konkrete Daten zur Beurteilung 
der Entwicklung der Su*S vor (Grieß-
haber/Goßmann 2013, 13f.). Da-
durch können alle Personen im Klas-
senteam nachvollziehen, dass z.B. 
eine Schülerin für das Erreichen der 
nächsten Profilstufe Aufgaben benö-
tigt, welche die Verkettung von Äu-
ßerungen sowie die Erzählförderung 
fokussieren. Damit die nächste Stu-
fe erreicht werden kann, sind z.B. 
viele Wiederholungen, Sprachritua-
le und gezielte Fragen und Impulse, 
welche den Sprachlernprozess un-
terstützen, notwendig (Grießhaber/
Goßmann 2013, 24–28).

6. Resümee

Es konnte gezeigt werden, dass die 
Profilanalyse nach Grießhaber ein 
geeignetes Diagnoseinstrument ist, 
um individuelle Förderhorizonte zu 
bestimmen, und um auf deren Ba-
sis einen fordernden und fördern-
den Unterricht zu konzipieren. Die 
Profilanalyse ermöglicht dabei die 
Förderung von grammatikalischen 
Basiskompetenzen sowie des Wort-
schatzes, besitzt jedoch bei der För-
derung des schriftsprachlichen Aus-
drucks bzw. der Lesekompetenz ihre 
Grenzen – hierfür sind andere Ver-
fahren der Sprachdiagnostik not-
wendig.

Der Rückblick hat gezeigt, dass das 
Lernen an Stationen viel Potenzi-
al besitzt und noch zielführender 
sein kann, wenn die Arbeitsmateri-

die Bearbeitung der beiden Texte ist 
in diesem Kontext nicht sinnvoll; sie 
führt zu einer Überforderung, da die 
Spracherwerbsreihenfolge aufein-
ander aufbaut und keine Stufe aus-
gelassen werden kann (Grießhaber/
Goßmann 2013, 15). Diese Beobach-
tung konnte auch vereinzelt wäh-
rend der Warm-Up Phase gemacht 
werden; hier ist es sinnvoll, dass man 
den Su*S gezielte Sprachgerüste zur 
Verfügung stellt, welche für ihren in-
dividuellen Förderhorizont geeignet 
sind. Die Sprachgerüste dürfen in 
diesem Zusammenhang zum einen 
inhaltlich nicht überladen sein und 
zum anderen müssen sie den jewei-
ligen Förderbedarfen angepasst wer-
den.

Damit die Dialoge (Station Comic) 
einiger Su*S ausführlicher verfasst 
werden, ist es hilfreich diesen Pro-
zess zu erleichtern, indem z.B. Im-
pulsfragen zu jedem einzelnen Bild 
dargestellt werden, der notwendige 
Basiswortschatz bereitgestellt wird, 
die Aufmerksamkeit auf das Hand-
lungsgeschehen und nicht auf die 
einzelnen Bilder fokussiert wird, etc. 
(ebd., 154f.).

Die Lernstation Film sollte für ein 
besseres Verständnis ebenfalls dif-
ferenzierter konzipiert werden: Ver-
schiedene Niveaustufen, die z.B. auf 
der ersten Stufe (nur) einen Film so-
wie ein darauf angepasstes Scaffol-
ding bzgl. der Verständnisfragen be-
inhalten, sind hier der richtige Weg. 
Die zweite Niveaustufe wäre in die-
sem Fall das verwendete Materi-
al der Lernstation, welche von den 
Su*S dieser zweiten Stufe ohne Pro-
bleme bearbeitet werden konnte.

Um die effektive Lernzeit der Su*S 
und auch das Potenzial der Metho-

de noch besser nutzen zu können, 
sollten mehr Auswahlmöglichkeiten, 
darunter auch Pflicht -und Wahlsta-
tionen, angeboten werden, damit 
die Su*S im Sinne ihrer individuel-
len Bedürfnisse unterstützt werden 
(Bauer 2009, 48). Wichtig ist, dass die 
Pflichtstationen konkret die jewei-
ligen Förderhorizonte der Su*S be-
inhalten, sodass dort der individu-
elle Sprachlernprozess unterstützt 
wird. Eine Wahlstation wäre in die-
ser Überlegung dann z.B. die Stati-
on Film, da dort der Fokus nicht auf 
den grammatikalischen Basiskom-
petenzen liegt. Des Weiteren sollte 
an allen Lernstationen ausreichend 
Material zur Verfügung gestellt wer-
den, damit die Su*S selbstständig 
entscheiden können, in welcher So-
zialform und an welcher Lernstati-
on sie momentan arbeiten möchten. 
Dies unterstützt die Entwicklung von 
Selbststeuerungs- und Selbstbestim-
mungsfähigkeit. Aufgrund der Be-
reitstellung von Wahl- und Pflichtsta-
tionen sollte ein Laufzettel bzw. eine 
Fortschrittsliste konzipiert werden; 
dies hilft den Su*S bei der Orien-
tierung und gibt die nötige Struktur 
(ebd.). Eine Kontrollstation ist eben-
falls eine gute Option, damit die Su*S 
zum einen die Möglichkeit haben 
zentral zu prüfen, ob ihre Ergebnisse 
richtig sind. Zum anderen entsteht 
weniger Unruhe an den jeweiligen 
Lernstationen und somit eine effek-
tivere Lernzeit.

Diese Handlungsalternativen benö-
tigen vor allem Zeit und Raum und 
müssen mit den Su*S im Rahmen des 
Sprachlernprozesses sowie der Er-
weiterung des Methodenrepertoires 
kontinuierlich geübt werden. Damit 
außerdem der Sprachlernprozess – 
unabhängig des methodischen Zu-
gangs – dokumentiert werden kann, 

Individualisierte Sprachförderung auf Basis einer  
Sprachstandsdiagnose –Praxisbeispiel aus einer Klasse  
zur Ausbildungsvorbereitung für Migranten (AvM Dual) 
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alien basierend auf den Diagnoseer-
gebnissen differenzierter angeboten 
werden. Eine differenziertere Aufga-
benstellung und eine gezieltere indi-
viduelle Unterstützung mit sprach-
lichen Hilfsmitteln, würde dafür 
sorgen, dass der (Sprach-) Lernpro-
zess weniger Grenzen, sondern mehr 
Möglichkeiten erfährt. Dennoch war 
die Unterrichtsstunde höchst moti-
vierend, zielführend und schüler*in-
nenorientiert, was anhand der narra-
tiven Darstellung deutlich gemacht 
werden konnte.
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Markus Bretschneider / Thomas Borowiec

schen Gewerkschaftsbund (DGB) 
und dem Kuratorium der Deutschen 
Wirtschaft für Berufsbildung (KWB), 
zunächst Gespräche statt, in denen 
Bedarf und mögliche Eckwerte für 
eine solche Neuentwicklung erör-
tert wurden. Auf dieser Basis wurde 
dann ein Eckwertevorschlag der So-
zialpartner beim BMBF eingereicht 
und die Notwendigkeit der Neuent-
wicklung einer bundeseinheitlichen 
Fortbildungsordnung begründet. 
Die vorgeschlagenen Eckwerte wur-
den im Anschluss gemeinsam von al-
len beteiligten Akteuren beraten und 
einvernehmlich die Einleitung eines 
Ordnungsverfahrens beschlossen.

1.2 Hauptverfahren

Auf dieser Grundlage erhielt das 
Bundesinstitut für Berufsbildung 
(BIBB) eine Weisung vom BMBF mit 
der Bitte um Erarbeitung eines Ver-
ordnungsentwurfs. Das BIBB bat 
dann die Spitzenverbände der Sozi-
alpartner um Benennung von Sach-
verständigen. Weisen Struktur und 
Aufbau einer zu erarbeitenden Ver-
ordnung eine besondere Komplexi-
tät auf, so kann die übliche Anzahl 
von jeweils drei Sachverständigen 
der Arbeitgeber- und Arbeitnehmer-
seite erhöht werden. Aufgrund der 
Unterschiedlichkeit der zu berück-
sichtigen Gewerke wurde die Zahl 
der Sachverständigen daher auf je-
weils neun Sachverständige der Ar-
beitgeber und der Arbeitnehmer 
festgelegt.

Die eigentliche inhaltliche Aus-
arbeitung des Verordnungsent-
wurfs erfolgte dann auf Basis der 
im Antragsgespräch vereinbarten 
Handlungsfelder. Ausgehend von ei-
nem Tätigkeitsprofil wurden die da-

Vielfalt unter einem Dach – bundeseinheitliche  
Fortbildungsordnung zum Geprüften Restaurator  
und zur Geprüften Restauratorin im Handwerk

Mit der am 17. Dezember 2019 im 
Bundesgesetzblatt veröffentlichten 
„Verordnung über die Prüfung zum 
anerkannten Fortbildungsabschluss 
Geprüfter Restaurator im Hand-
werk und Geprüfte Restauratorin 
im Handwerk“ konnte für 19 Gewer-
ke erstmalig eine bundeseinheitliche 
Qualifikation im Zusammenhang mit 
dem Erhalt, der Restaurierung und 
der Konservierung von Kulturerbe 
geschaffen werden. Die Verordnung 
löst knapp 300 Regelungen auf Kam-
merebene ab. Ausgehend von einer 
Beschreibung der formalen Grund-
lage und der Entwicklung einer Fort-
bildungsordnung im Allgemeinen 
werden die Ausgangssituation für 
das restaurierende Handwerk dar-
gestellt, der Erarbeitungsprozess in 
seinen unterschiedlichen Phasen be-
leuchtet und die Inhalte der Verord-
nung skizziert. Abschließend wird 
der Blick kurz auf weitere Schritte, 
die sich an das Inkrafttreten der Ver-
ordnung anschließen könnten, ge-
richtet.

1. Wie eine Fortbildungsordnung  
entsteht!

Grundlage für die Entwicklung einer 
bundeseinheitlichen Fortbildungs-
ordnung sind § 53 Absatz 1 des Be-
rufsbildungsgesetzes (BBiG) und § 
42 Absatz 1 der Handwerksordnung 
(HwO). Um praxistaugliche Inhalte 
zu entwickeln, ist dabei die Nähe der 
Sozialpartner zur beruflichen Praxis 
ein unverzichtbares Qualitätsmerk-
mal für den konsensorientiert an-
gelegten Entwicklungsprozess einer 
Fortbildungsordnung, ebenso wie 
für eine Ausbildungsordnung im du-
alen System. Neben Sachverständi-
gen der Arbeitgeber*innen und der 
Arbeitnehmer*innen sind an der Er-
arbeitung aber auch Institutionen 

des Bundes, hier vertreten durch das 
Bundesministerium für Bildung und 
Forschung (BMBF) und das Bundes-
ministerium für Wirtschaft und Ener-
gie (BMWi) beteiligt. Typischerwei-
se durchläuft die Entwicklung einer 
Fortbildungsordnung drei Phasen 
(vgl. Abb. 1).

1.1 Vorverfahren

Ausgangspunkt für die Entwick-
lung einer neuen Fortbildungsord-
nung ist zunächst die Feststellung, 
dass für den Arbeitsmarkt dauerhaft 
Qualifikationsinhalte benötigt wer-
den, welche bislang nicht vorliegen. 
Zwar gab es im vorliegenden Fall 
eine Vielzahl von Fortbildungsprü-
fungsregelungen auf Kammerebene, 
welche berufliche Handlungsfähig-
keit im Kontext von Restaurierungs- 
und Konservierungsmaßnahmen 
mit historischen und traditionel-
len handwerklichen Verfahren zum 
Gegenstand hatten, diese entspra-
chen aber insofern nicht den aktu-
ellen betrieblichen und gesellschaft-
lichen Anforderungen, als der Erhalt 
des immateriellen Kulturerbes darin 
nicht berücksichtigt war. In der Kon-
vention zum Schutz des immateriel-
len Kulturerbes der UNESCO werden 
traditionelle Handwerkstechniken 
explizit als ein Bereich aufgeführt, in 
dem Praktiken, Kenntnisse und Fä-
higkeiten sowie die damit verbun-
denen Instrumente und Objekte, die 
Gemeinschaften und Gruppen als 
Bestandteil ihres Kulturerbes anse-
hen, zum Ausdruck gebracht werden 
können (vgl. UNESCO 2003).

Um zukünftig auch diesen Aspekt 
qualifikatorisch abzudecken, fanden 
zwischen den Spitzenverbänden der 
Sozialpartner, das heißt dem Deut-
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runter zu fassenden Qualifikations-
inhalte festgelegt. Grundlegende 
Prinzipien der Formulierung sind da-
bei die Handlungs- und Kompeten-
zorientierung. Auf dieser Grundlage 
wurden dann von den Sachverstän-
digen eine Gliederung der Prüfung 
vorgenommen und inhaltliche An-
forderungen, einzusetzende Prü-
fungsinstrumente und Prüfungszei-
ten für die einzelnen Prüfungsteile 
festgelegt. Zusätzlich erarbeitet wur-
de eine Europass-Zeugniserläute-

rung zur Förderung der Mobilität 
auf dem Europäischen Arbeitsmarkt. 
Nach Abschluss der Arbeit dieses 
Gremiums war der Entwurf der Fort-
bildungsordnung den Sozialpartnern 
zu einer fünfwöchigen Anhörung vor-
zulegen und von Arbeitgebern, Ar-
beitnehmern und dem Bund im Rah-
men einer abschließenden Sitzung in 
Augenschein zu nehmen. Schließlich 
wurde der Entwurf dem BIBB-Haupt-
ausschuss zur Stellungnahme vorge-
legt.

1.3 Erlassphase

Nach Befassung des Normenkont-
rollrates und der Einholung des Ein-
vernehmens durch das BMBF erfolgt 
im nächsten Schritt eine Rechtsförm-
lichkeitsprüfung durch das Bundes-
ministerium der Justiz und für Ver-
braucherschutz (BMJV) sowie die 
Vorbereitung der Gesetzes-Bütte 
durch die Bundesgesetzblattredak-
tion. Die Urschrift der Verordnung 
wird schließlich durch den Minister 

Abb. 1: Entstehung einer Fortbildungsordnung (Quelle: eigene Darstellung)



So beziehen sich die 297 Regelun-
gen im Jahr 2018 auf insgesamt 16 
geregelte Berufe. Diese unterschei-
den sich im Hinblick auf ihre Anzahl 
jedoch mitunter erheblich voneinan-
der (vgl. Tab. 1). Während es sich im 
Gold- und Silberschmiedehandwerk 
lediglich um eine Fortbildungsprü-
fungsregelung handelt, finden sich 
für das Maler- und Lackiererhand-
werk Regelungen in 38 Kammerbe-
zirken. Je eine Kammerregelung wur-
de 1983 für das Maurerhandwerk, 
das Steinmetz- und Steinbildhau- 

oder die Ministerin des zuständigen 
Fachministeriums gezeichnet und im 
Anschluss im Bundesgesetzblatt ver-
öffentlich. Üblicherweise tritt eine 
Fortbildungsordnung am Tage nach 
der Verkündigung in Kraft. Dies ge-
schah im vorliegenden Fall am 18. 
Dezember 2019. Ab diesem Zeit-
punkt ist die Verordnung als verbind-
liche Grundlage für die Durchfüh-
rung von Prüfungen anzuwenden.

2. Ausgangssituation im  
restaurierenden Handwerk

Seinen Ursprung als geregelte Fort-
bildung hat dieses Berufsbild Mit-
te der 1980er Jahre als Reaktion auf 
ein wachsendes Bewusstsein für 
die historisch gewachsene Umwelt, 
insbesondere historische Gebäu-
de (vgl. Gerner/Gärtner/Stein 1994, 
11ff.). Im Rahmen des Wiederauf-
baus nach dem zweiten Weltkrieg 
wurden beispielsweise mit industri-
ell hergestelltem Zement neue Bau- 
und Instandsetzungsweisen mög-
lich, welche häufig einen Verlust 
der traditionellen Werkstoffe eben-
so wie der handwerklichen Fähigkei-
ten mit sich brachten. Vor diesem 
Hintergrund wurden 1986 die ers-
ten Geprüften Restaurator*inn*en 
im Handwerk durch die Handwerks-
kammern Münster und Kassel aus-
gezeichnet. Ebenfalls 1986 gründete 
sich der „Arbeitskreis Restaurator im 
Handwerk“, welcher die inhaltliche 
Akzentuierung der Qualifizierung, 
beispielsweise im Hinblick auf zuneh-
mend praktische Fortbildungsanteil 
weiter vorangetrieben hat. Im Laufe 
der beiden vergangenen Jahrzehnte 
entstanden so knapp 300 Aufstiegs-
fortbildungen für die unterschiedli-
chen Gewerke in unterschiedlichen 
Kammerbezirken im gesamten Bun-
desgebiet.

2.1 Anzahl von Kammer- 
regelungen

Eine quantitative Betrachtung der 
bislang existierenden Kammerre-
gelungen (vgl. BIBB 2019, 340–346) 
zeigt, dass es zum 1. Oktober 2018 
insgesamt 297 unterschiedliche Re-
gelungen im Bereich des Restauri-
erens gab. Da mehrere zuständige 
Stellen Fortbildungsregelungen für 
einen Beruf erlassen können, ist die 
Zahl der Regelungen jedoch höher 
als die Zahl der geregelten Berufe. 

Vielfalt unter einem Dach – bundeseinheitliche  
Fortbildungsordnung zum Geprüften Restaurator  
und zur Geprüften Restauratorin im Handwerk

Tab. 1: Regelungen der zuständigen Stellen nach Gewerken (Quelle: BIBB 2019)
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Bezogen auf das Geschlecht lässt sich 
zudem ein deutlich höherer Anteil 
männlicher Prüfungsteilnehmer ge-
genüber weiblichen Prüfungsteilneh-
merinnen erkennen. Prüfungsteil-
nehmerinnen finden sich hier vor 
allem im Maler- und Lackiererhand-
werk sowie im Tischlerhandwerk.

3. Inhalte der bundeseinheit- 
lichen Fortbildungsordnung  
„Geprüfte*r Restaurator*in  
im Handwerk“

Die Fortbildungsordnung „Geprüf-
te*r Restaurator*in im Handwerk“ 
gliedert sich unter anderem in die 
Nennung der Ziele, welche mit der 
Qualifikation erreicht werden, die 
Aufzählung der Gewerke sowie die 
Prüfungsbestimmungen. Hier wer-
den die unterschiedlichen Prü-
fungsteile sowie die dazugehörigen 
Handlungsbereiche aufgeführt. Die-
se Inhalte sollen im Folgenden um-
rissen werden.

3.1 Ziele der Fortbildungsordnung

Formal betrachtet wird im § 1 jeder 
Fortbildungsordnung zunächst das 
Ziel der Verordnung formuliert. Hier 
wird zunächst ein Berufsprofil defi-
niert, an welches sich die Nennung 
von Aufgaben anschließt. Gemäß § 1 
Absatz 2 umfasst das Tätigkeitsprofil 
für Geprüfte Restaurator*inn*en im 
Handwerk die Fähigkeit, „eigenstän-
dig und verantwortlich handwerk-
lich-immaterielles und materielles 
Kulturerbe auf der Grundlage hand-
werklicher Kompetenzen und wissen-
schaftlicher Methoden zu identifizie-
ren, zu untersuchen, zu erforschen, 
zu erhalten, zu pflegen, weiterzuge-
ben, zu vermitteln und zu dokumen-

erhandwerk sowie das Stuckateur-
handwerk als erste Qualifikation die-
ser Art überhaupt erlassen.

Im Hinblick auf die Bezeichnung 
der Qualifikationen lassen sich zu-
nächst solche Bezeichnungen fin-
den, welche das jeweilige Gewerk 
als „Restaurator*in im ...handwerk“ 
aufgreifen. Daneben gibt es weite-
re Abschlussbezeichnungen, welche 
auf „Geprüfte*r Restaurator*in im 
...handwerk“ lauten. Der Zusatz „Ge-
prüfte/r“ soll als Erkennungszeichen 
zwar grundsätzlich den auf Bundese-
bene geregelten beruflichen Fortbil-
dungen vorbehalten sein, es findet 
sich jedoch eine Reihe von Beispie-
len für Abschlussbezeichnungen der 
zuständigen Stellen, welche diesen 
Zusatz ebenso beinhalten (vgl. die in 
Tab. 1 mit einem „*“ gekennzeichne-
ten Gewerke).

Irritierenderweise gibt es darunter 
aber auch Fälle, in denen an ein und 
derselben zuständigen Stelle Rege-
lungen mit und ohne diesen Zusatz 
erlassen worden sind. So beispiels-
weise (Geprüfte*r) Restaurator*in 
im Maler- und Lackiererhandwerk 
an der Handwerkskammer Hamburg 
(1996 und 1998) oder Mittelfranken 
(1985 und 2004). In diesem Zusam-
menhang sei am Rande noch darauf 
hingewiesen, dass sich üblicherwei-
se auch die Bezeichnungen der Fort-
bildungsabschlüsse von denjenigen 
der anerkannten Ausbildungsberufe 
erkennbar unterscheiden. Hier lässt 
sich dahingehend die sehr seltene 
Ausnahme finden, dass der Bezeich-
nung des anerkannten Ausbildungs-
berufes der Zusatz „Geprüfte/r“ vor-
angestellt wird bzw. wurde. So etwa 
für die aktuell gültigen Ausbildungs-
berufe Kosmetiker/in und Schäd-
lingsbekämpfer/in oder den inzwi-

schen nicht mehr existierenden 
Ausbildungsberuf Speiseeisherstel-
ler/in.

Bezogen auf das Erlassjahr liegt ein 
erster quantitativer Schwerpunkt im 
Zeitraum zwischen 1984 bis 1989, 
der Ursprungsphase dieser Qualifi-
kation, in der für zunächst neun Ge-
werke Regelungen in Kraft getreten 
sind. Zwei weitere zeitliche Häufun-
gen lassen sich in den Jahren 1998 
und 2004 erkennen. Die vergleichs-
weise hohe Zahl im Jahr 2004 lässt 
sich darauf zurückzuführen, dass 
im Jahr 2003 eine Empfehlung des 
Deutschen Handwerkskammertages 
(DHKT) zu den Prüfungsregelungen 
herausgegeben wurde, welche im 
Sinne einer Konsolidierung des Qua-
lifikationsangebotes zu einem weite-
ren Anwuchs geführt hat.

2.2 Anzahl von Prüfungs- 
teilnahmen

Schaut man sich die Zahl der erfolg-
reichen Prüfungsteilnahmen im Zeit-
raum von 1984 bis 2005 an und ver-
gleicht diese mit dem Zeitraum von 
2006 bis 2018, so lässt sich eine Ab-
nahme der Zahlen von gut 4.000 
Prüflingen auf etwa 1.150 Prüflin-
ge erkennen. Für den Zeitraum von 
2006 bis 2018, für den nach Ge-
werken differenzierte Zahlen vor-
liegen, lässt sich zudem erkennen, 
dass etwa drei Viertel der Prüfungen 
auf lediglich vier Gewerke entfallen. 
Hierbei handelt es sich um das Zim-
mererhandwerk mit gut 25 Prozent, 
das Maler- und Lackiererhandwerk 
mit knapp 24 Prozent, das Tischler-
handwerk mit knapp 15 Prozent so-
wie das Maurerhandwerk mit gut 13 
Prozent (vgl. Tab. 2).
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tieren. Der Geprüfte Restaurator im 
Handwerk oder die Geprüfte Restau-
ratorin im Handwerk entwickelt Er-
haltungs-, Restaurierungs- und Kon-
servierungskonzepte. Sie gestalten 
und steuern Erhaltungsprozesse 
für handwerklich-immaterielles Kul-
turerbe sowie Restaurierungs- und 
Konservierungsprozesse für mate-
rielles Kulturerbe“ (vgl. Verordnung 
über die Prüfung zum anerkannten 
Fortbildungsabschluss Geprüfter Re-
staurator im Handwerk und Geprüf-
te Restauratorin im Handwerk 2019, 
2542).
Damit ist der inhaltliche Rahmen 
der Tätigkeit abgesteckt, welcher im 
nachfolgenden Absatz 4 aufgaben-
bezogen weiter konkretisiert wird. 
Dort lautet es, dass Geprüfte Restau-

rator*inn*en im Handwerk
1. „historische und traditionelle 
handwerkliche Verfahren erforschen 
und die kulturhistorische Bedeutung 
dieser Verfahren bewerten,
2. den Zustand von Restaurierungs-
objekten und deren kulturhistori-
sche Bedeutung auf Grundlage von 
Bestandsaufnahmen und Befundun-
tersuchungen bewerten,
3. Erhaltungs-, Restaurierungs- und 
Konservierungskonzepte unter Be-
rücksichtigung von kultureller Nach-
haltigkeit und von Qualitätssiche-
rung entwickeln,
4. Erhaltungs-, Restaurierungs- und 
Konservierungsmaßnahmen mit his-
torischen und traditionellen hand-
werklichen Verfahren sowie mit 
wissenschaftlichen Methoden durch-

führen,
5. handwerklich-immaterielles und 
materielles Kulturerbe weitergeben 
und vermitteln,
6. Verläufe und Ergebnisse von Er-
haltungs-, Restaurierungs- und Kon-
servierungsprozessen dokumentie-
ren,
7. Maßnahmen zur Pflege und War-
tung von Objekten planen, empfeh-
len und durchführen,
8. mit unterschiedlichen Fachdiszip-
linen und Projektbeteiligten koope-
rieren, Erhaltungs-, Restaurierungs- 
und Konservierungsprozesse leiten 
sowie die Öffentlichkeit für hand-
werklich-immaterielles und materiel-
les Kulturerbe sensibilisieren,
9. unternehmerische Entscheidun-
gen im Hinblick auf die Besonder-

Tab. 2: Prüfungsteilnahmen von 2006 und 2018 im Überblick (Quelle: Zentralverband des Deutschen Handwerks – www.zdh-statistik.de)
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in einem weiteren Schritt Handlungs-
bereiche voneinander abgegrenzt, 
welche die typischen Geschäfts- und 
Arbeitsprozesse dieser Tätigkeit zum 
Ausdruck bringen (vgl. Abb. 2). Im 
Kern stehen dabei die drei Hand-
lungsbereiche „Erhaltungs-, Restau-
rierungs- und Konservierungskon-
zepte entwickeln“, „Maßnahmen 
umsetzen, Prozesse leiten und ko-
ordinieren“ sowie „Maßnahmen und 
Prozesse dokumentieren sowie Risi-
ko- und Schadensprävention sicher-
stellen“. Diese stellen vor allem den 
physisch greifbaren Kern der Tätig-
keit im Umgang mit dem materiellen 
Kulturerbe dar. Insbesondere für die 
Umsetzung, ebenso aber auch für 
die Entwicklung von Konzepten und 
die Risiko- und Schadensprävention 
ist die Anwendung und Weiterent-
wicklung von Methoden zum Erhalt, 
zur Restaurierung und zur Konser-
vierung von Kulturerbe grundlegend. 
Hier kommt der handwerkliche As-
pekt des beruflichen Handelns deut-
lich zum Ausdruck. Insgesamt sind 
diese Besonderheiten auch im Hin-
blick auf die Unternehmensführung 
zu berücksichtigen. Das übergeord-
nete Ziel besteht schließlich dar-
in, das immaterielle und materielle 
Kulturerbe in ihrer Untrennbarkeit 
und in ihrem Aufeinander-Verwie-
sen-Sein zu pflegen und weiterzuge-
ben. Diese Handlungsbereiche lie-
gen im Sinne konzentrischer Kreise 
um den operativen Kern herum.

3.4 Prüfungsbestimmungen

Auf Basis dieser Handlungsfel-
der wurden im Anschluss die Prü-
fungsbestimmungen festgelegt. 
Diese gliedern sich in zwei schrift-
lich zu erbringende Prüfungsteile 
und in eine Projektarbeit als weite-

heiten des Kulturerbeerhalts treffen 
und umsetzen sowie
10. Prozesse unter Berücksichtigung 
von Qualitäts- und Nachhaltigkeit-
saspekten und von rechtlichen und 
steuerlichen Rahmenbedingungen 
gestalten und steuern“ (vgl. ebenda).

Diese Aufgaben knüpfen zunächst 
an die Inhalte der bisherigen Rege-
lungen auf Kammerebene an, indem 
die Durchführung von Bestandsauf-
nahmen und Befunduntersuchun-
gen zur Bewertung der Zustände 
von Objekten und deren kulturhis-
torischer Bedeutung aufgegriffen, 
Konzepte entwickelt und Maßnah-
men durchgeführt werden. Eine ent-
scheidende Erweiterung dieses Tä-
tigkeitsprofils, welches sich auf das 
Restaurieren und Konservieren des 
materiellen Kulturerbes erstreckt, ist 
die Berücksichtigung des immateri-
ellen Kulturerbes. Hier geht es zum 
einen darum, dieses Kulturerbe im 
professionellen Kontext weiterzuge-
ben und zu vermitteln, ebenso aber 
auch die Öffentlichkeit dafür zu sen-
sibilisieren sowie unternehmerische 
Entscheidungen im Hinblick auf des-
sen Besonderheiten zu treffen und 
umzusetzen. Eine zusätzliche Er-
weiterung stellt die qualifikatori-
sche Verankerung des Kooperierens 
mit unterschiedlichen Fachdiszipli-
nen und Projektbeteiligten sowie die 
Leitung von Erhaltungs-, Restaurie-
rungs- und Konservierungsprozes-
sen dar.

3.2 Struktur der Fortbildungs- 
ordnung

Mit der Schaffung einer bundesein-
heitlichen Fortbildungsordnung wird 
das Ziel verbunden, ein attraktives 
Angebot zur Weiterqualifizierung 

von Meistern und Meisterinnen der 
unterschiedlichen Gewerke zu schaf-
fen. Vor diesem Hintergrund erfolgte 
die Weisung des BMBF zur Erarbei-
tung einer bundeseinheitlichen Fort-
bildungsordnung für zunächst 16 
Gewerke. Deren Zahl hat sich im Lau-
fe der Erarbeitung auf insgesamt 19 
erhöht. Im Einzelnen handelt es sich 
dabei um folgende Handwerke:

• Buchbinderhandwerk,
• Gold- und Silberschmiedehand- 
   werk,
• Graveurhandwerk,
• Holzbildhauerhandwerk,
• Karosserie- und Fahrzeugbauer- 
   handwerk,
• Kraftfahrzeugtechnikerhandwerk,
• Maler- und Lackiererhandwerk,
• Maurer- und Betonbauer- 
   handwerk,
• Metallbauerhandwerk,
• Metallbildnerhandwerk,
• Orgel- und Harmoniumbauer- 
   handwerk,
• Parkettlegerhandwerk,
• Raumausstatterhandwerk,
• Steinmetz- und Steinbildhauer- 
   handwerk,
• Stuckateurhandwerk,
• Tischlerhandwerk,
• Uhrmacherhandwerk,
• Vergolderhandwerk sowie
• Zimmererhandwerk.

Sofern weitere Gewerke den Be-
darf an dieser Qualifikation für sich 
erkennen, können diese unter der 
Maßgabe ergänzt werden, dass sie 
sich den Bestimmungen der nun gül-
tigen Verordnung anschließen. 

3.3 Handlungsbereiche

Auf Grundlage der inhaltlichen De-
finition des Tätigkeitsprofils wurden 
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ren Prüfungsteil (siehe Abb. 3). Die 
beiden schriftlich zu erbringenden 
Prüfungsteile sind zum einen ge-
werkeübergreifend und zum ande-
ren gewerkespezifisch angelegt. Die 
Projektarbeit setzt sich wiederum zu-
sammen aus den Teilen

1. Projektierung von Erhaltungs-, Re-
staurierungs- und Konservierungs-
maßnahmen,
2. Ausführung von Erhaltungs-, Re-
staurierungs- und Konservierungs-

maßnahmen,
3. einer Projektdokumentation,
4. einer Projektpräsentation und
5. einem Fachgespräch.

3.4.1 Die schriftlichen Prüfungs- 
teile „Übergreifende Qualifika- 
tionen“ und „Spezifische  
Qualifikationen“

Der Prüfungsteil „Übergreifende 
Qualifikationen“ hat die Handlungs-

bereiche „Kulturerbe pflegen und 
weitergeben“, „Methoden zum Er-
halt, zur Restaurierung und Konser-
vierung von Kulturerbe anwenden 
und weiterentwickeln“ und „Unter-
nehmerische Prozesse im Rahmen 
des Kulturerbeerhalts“ gestalten und 
steuern zum Gegenstand (vgl. Abbil-
dung 2). Hier sind drei Aufgabenstel-
lungen zu bearbeiten, die ausgehend 
von praxisbezogenen Situationen im 
Kern jeweils auf einen dieser Hand-
lungsbereiche zuzuschneiden sind. 

Abb. 2: Handlungsbereiche der Fortbildungsordnung im Überblick
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Abb. 3: Prüfungsteile der Fortbildungsordnung im Überblick

festzulegenden Projektthemas, wel-
ches die zu bearbeitende Fragestel-
lung, die Definition der mit der Pro-
jektarbeit zu erreichenden Ziele, die 
Festlegung der wesentlichen Schrit-
te zum Erreichen der definierten Zie-
le sowie die Festlegung der wesent-
lichen Ausführungsschritte enthält. 
Im Sinne einer qualitätssichernden 
Maßnahme soll dieser Schritte ge-
währleisten, dass die geplanten Zie-
le und Ausführungsschritte dem 
Anspruch an den Erhalt des hand-
werklich-immateriellen sowie an die 
Restaurierung und Konservierung 
des materiellen Kulturerbes gerecht 
werden. Auf dieser Grundlage er-
stellt die zu prüfende Person eine 
schriftliche Projektierung, welche 
die wesentlichen Ausführungsschrit-
te konkretisiert. Hierbei sind auch 
alternative Vorgehensweisen unter 
Angabe von Begründungen darzu-
stellen. Wiederum im Sinne der Qua-
litätssicherung, insbesondere zur 
Vermeidung von Schäden am ma-
teriellen Kulturerbe im Rahmen der 
späteren Ausführung von Maßnah-
men, ist die ausgearbeitete Projek-
tierung dem Prüfungsausschuss zur 
Genehmigung vorzulegen. Schließ-
lich sind die genehmigten Maßnah-
men auszuführen und hierüber eine 
Projektdokumentation anzuferti-
gen, welche die Umsetzung der Pro-
jektierung in allen Phasen sowie die 
Ergebnisse darstellt. Letzteres gilt 
ebenso für die Projektpräsentation, 
welche zusätzlich eine Darstellung 
und Begründung der Projektierung 
beinhaltet. Im sich anschließenden 
Fachgespräch hat die zu prüfende 
Person schließlich nachzuweisen, 
dass sie in der Lage ist, „vertiefen-
de und erweiterte Fragestellungen 
im Kontext der Projektarbeit zu ana-
lysieren und Lösungsmöglichkeiten 
unter Beachtung der maßgeben-
den Einflussfaktoren zu entwickeln, 

benerstellung die Möglichkeit, die je-
weils anderen Handlungsbereiche zu 
berücksichtigen. Für jede der Aufga-
ben steht eine Bearbeitungszeit von 
mindestens 100 Minuten zur Verfü-
gung, wodurch bei einem zeitlichen 
Gesamtrahmen von 360 Minuten die 
Möglichkeit besteht, im Rahmen der 
schriftlichen Prüfung den Fokus auf 
eine der Aufgaben zu legen.

Im Sinne der zuvor beschriebenen 
Aspekte ist der zweite schriftliche 
Prüfungsteil „Spezifische Qualifika-
tionen“ formal identisch angelegt. 
Hier stehen die Handlungsberei-
che „Erhaltungs-, Restaurierungs- 
und Konservierungskonzepte ent-
wickeln“, „Maßnahmen umsetzen, 
Prozesse leiten und koordinieren“ 
sowie „Maßnahmen und Prozesse 
unter Qualitätsaspekten dokumen-

tieren und Risiko- und Schadensprä-
vention sicherstellen“ im Fokus (vgl. 
Abbildung 2).

3.4.2 Projektarbeit

Gegenstand des Prüfungsteils Pro-
jektarbeit ist „eine umfängliche und 
zusammenhängende Fragestellung 
zur Erhaltung des handwerklich-im-
materiellen Kulturerbes und zur Re-
staurierung und Konservierung des 
materiellen Kulturerbes“ (vgl. Ver-
ordnung über die Prüfung zum an-
erkannten Fortbildungsabschluss 
Geprüfter Restaurator im Hand-
werk und Geprüfte Restauratorin im 
Handwerk“ 2019, 2546). Ausgangs-
punkt hierfür ist die Festlegung eines 
gemeinschaftlich vom Prüfungsaus-
schuss und der zu prüfenden Person 



Dabei besteht im Rahmen der Aufga
unter Beachtung der maßgeben-
den Einflussfaktoren zu entwickeln, 
strategiekonform zu bewerten und 
Schlussfolgerungen zu ziehen“ (vgl. 
ebd.).

4. Ausblick

Mit der Verordnung über die Prü-
fung zum anerkannten Fortbildungs-
abschluss Geprüfte*r Restaurator*in 
im Handwerk liegt erstmalig eine 
bundeseinheitliche Fortbildungsord-
nung vor, welche die Qualifikations-
anforderungen von 19 verschiede-
nen Handwerken konsolidiert und 
im Hinblick auf die wachsende Be-
deutung des handwerklich-imma-
teriellen Kulturerbes weiterentwi-
ckelt. Vor dem Hintergrund der in 
den letzten Jahren rückläufigen Prü-
fungsteilnahmen wird sich zeigen, in 
welcher Form die neu geschaffene 
Fortbildungsordnung von der Praxis 
– auch im Sinne eines Laufbahnkon-
zeptes vom Gesellen und der Gesel-
lin über den Meister und die Meiste-
rin bis zum Geprüften Restaurator 
und zur Geprüften Restauratorin im 
Handwerk – angenommen wird. Die 
nun anstehende Umsetzung, welche 
durch eine Erläuterung zur Verord-
nung unterstützt wird, sollte daher in 
der näheren Zukunft durch eine sys-
tematische Evaluation in den Blick 
genommen werden, um im gegebe-
nen Fall bedarfsorientiert inhaltliche 
und organisatorische Anpassungen 
vornehmen zu können.
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Stephan Hielscher / Bernd Mahrin

aussetzungen auszugleichen und ei-
nen verständnisbasierten Einstieg in 
die Tachymetrie zu erreichen, wurde 
für den Einstieg ein induktives Vorge-
hen mit handlungs- und problemori-
entierten Elementen gewählt. Dabei 
stellen typische Baustellensituatio-
nen den Bezug zur Arbeitspraxis her. 
Digitale Vermessungsinstrumente 
werden direkt an den herzustellen-
den Übungsstücken eingesetzt zum 
Aufmessen, Abstecken und zur Kont-
rolle der Werkstücke. 

Im ersten Ausbildungsjahr werden 
überwiegend analoge Realien wie 
Gliedermaßstab, Wasserwaage und 
Maßbänder eingesetzt. Im zweiten 
und dritten Ausbildungsjahr wird 
schrittweise die digitale Tachymetrie 
genutzt. Hierbei stellen die Gruppen-
größe von durchschnittlich 16 Teil-
nehmenden und die Tatsache, dass 
aufgrund der hohen Anschaffungs-
kosten und der Empfindlichkeit der 
Instrumente nur ein Gerät zur Ver-
fügung steht, eine organisatorische 
und methodische Herausforderung 
dar. Als digitale Realien (vgl. Bach 
2019, 49) werden Entfernungsmes-
ser mit Tablet, Tachymeter und Ein-
mannstation in den Lerneinheiten 
eingesetzt. Im theoretischen Unter-
richt stehen Dokumentenkameras 
und Touchboards zur Verfügung, 
mit denen sich Lernsituationen in-
teraktiv gestalten lassen. Damit kön-
nen Zeichnungen erstellt, Modelle 
in der Gruppe besprochen und ge-
meinschaftlich bearbeitet werden. 
Um der Gesamtgruppe eine erste 
Annäherung an die digitale Vermes-
sungstechnik zu ermöglichen, erfolgt 
zunächst eine Einweisung direkt am 
Gerät an einer praktischen Aufgabe. 
Anschließend wird der Umgang mit 
dem Instrument von den Lernenden 
individuell mittels einer Demonstra-

Digitale Vermessungstechnik/Tachymetrie in der 
überbetrieblichen Ausbildung

Tachymetrie und ihre Bedeutung  
für die berufliche Bildung

Die Bedeutung der digitalen Vermes-
sung im Hoch- und Tiefbau wächst 
zusehends und verändert die Pra-
xis der Facharbeit (vgl. Kölzer 2019, 
26). Neben einfachen digitalen Ent-
fernungsmessern werden auch di-
gitale Tachymeter eingesetzt. Diese 
arbeiten nach einem elektro-opti-
schen Verfahren. Von einem modu-
lierten Infrarotsender werden Signa-
le zu einem Reflektor gesendet. Aus 
der Phasenverschiebung zwischen 
dem Ausgangssignal und dem re-
flektierten Signal ermittelt das Ge-
rät rechnerisch die Entfernung sowie 
horizontale und vertikale Winkella-
gen. Räumliche Situationen können 
so schnell, genau und zuverlässig 
mit digitalen Daten erfasst werden. 
Tachymeter eignen sich deshalb her-
vorragend für die Vermessung im 
Hoch- und Tiefbau. Mit derartigen In-
strumenten sind nicht nur Rationali-
sierungseffekte verbunden, sondern 
auch höhere Präzision der Arbeits-
prozesse und bessere Dokumentati-
on der Arbeitsergebnisse. Die Vortei-
le sind so offensichtlich, dass diese 
Technologie für angehende Fach-
kräfte, die heute noch in der Ausbil-
dung sind, den Arbeitsalltag prägen 
werden. 

An einigen Berufsschulen wird das 
Thema bereits in der Theorie unter-
richtet, wenngleich noch eher am 
Rande. In der betrieblichen Ausbil-
dung besteht ein uneinheitliches 
Bild, abhängig davon, wieweit die 
Technologie im jeweiligen Betrieb 
bereits etabliert ist. Um allen Auszu-
bildenden zumindest einen ersten 
Zugang zur digitalen Tachymetrie zu 
ermöglichen, sollte diese einen Platz 
finden in der praktischen, überbe-

trieblichen Berufsausbildung (ÜBA). 
Im KOMZET BAU BÜHL des Berufs-
förderungswerks der Südbadischen 
Bauwirtschaft GmbH wurde deshalb 
im Rahmen des durch das Land Ba-
den-Württemberg geförderten Pro-
jekts Dibera (Digitalisierung und be-
rufliche Ausbildung) ein Konzept zur 
Einbindung der Tachymetrie in ent-
sprechende Lehrgangsmodule ent-
wickelt und erprobt. Um künftige 
Fachkräfte über einen handlungso-
rientierten Ansatz mit Praxisbezug 
für ihre praktische Tätigkeit auf der 
Baustelle vorzubereiten, haben sich 
gemeinsame und abgestimmte Aus-
bildungsinhalte und Vorgehenswei-
sen in der ÜBA und der Berufsschule 
bewährt. Die Verwendung überein-
stimmender digitaler Modelle an al-
len Lernorten ist dafür eine wichtige 
Voraussetzung. 

Didaktischer Ansatz

Bei der Recherche zur konkreten 
Ausgestaltung von Lehr-/Lerneinhei-
ten zur digitalen Vermessungstech-
nik bildeten die bestehenden Ausbil-
dungseinheiten zur konventionellen 
Vermessung den Ausgangspunkt. 
Daraus entstand ein ganzheitliches, 
arbeitsprozessorientiertes Konzept 
für die praktische Unterweisung in 
der ÜBA in den Berufen Straßenbau-
er*in, Maurer*in und Stahlbeton-
bauer*in. Darin sind sämtliche bau-
stellenrelevanten Messinstrumente 
vom Gliedermaßstab bis zur volldi-
gitalen Station abgebildet. Die Ziel-
gruppe in den genannten Berufen 
umfasst Auszubildende vom ers-
ten bis zum dritten Ausbildungs-
jahr. Die Ausbildungsgruppen wei-
sen eine große Heterogenität im 
Wissens- und Erfahrungsstand auf. 
Um unterschiedliche Eingangsvor-
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tionssoftware am Laptop erarbeitet, 
geübt und vertieft.
Ergänzend wurden Gruppenarbeiten 
entwickelt, bei denen komplexere 
Aufgaben von der Planung, Arbeits-
vorbereitung, Ausführung bis zur Er-
gebniskontrolle kollaborativ zu be-
arbeiten sind. Beispielsweise hat ein 
Team bei der Aufgabe „Montage von 
Fertigteilen für einen Betonkeller“ 
das komplette Bauwerk zu erstel-
len. Bei anderen Aufgaben führen 
definierte und gezielt einzelnen Ler-
nenden oder Kleingruppen zuzuord-
nende Schritte zu einem gemeinsa-
men Werkstück. Beim Erstellen einer 
Straßenkreuzung bilden die einzel-
nen Straßenabschnitte Teil-Werkstü-
cke, welche in Einzelarbeiten gefer-

tigt werden. Diese müssen sich aber 
schließlich in das Gesamtwerk, die 
Kreuzung, einfügen. Deshalb müs-
sen eine gemeinsame Planung und 
eine zeitlich-räumlich abgestimm-
te Fertigung erfolgen, bei der u. a. 
Materialwahl und exakte Lagebe-
stimmung zentrale Aspekte sind. 
Bei beiden Aufgabentypen kommen 
analoge und digitale Vermessung in 
unterschiedlichen Situationen ent-
sprechend der Fähigkeiten der Aus-
zubildenden auch parallel zum Ein-
satz. So erleben die Lernenden, dass 
die verschiedenen Arbeitstechniken 
zwar zum gleichen Ergebnis führen, 
sich aber in der Anwendung, im Zeit-
aufwand, in Genauigkeit und Um-
fang der erfassten Daten und in den 

Möglichkeiten zu deren weiterer Ver-
arbeitung deutlich voneinander un-
terscheiden. 

Modul Ausschnitt eines Gehwegs  
mit integrierter Anwendung der  
Tachymetrie

Die Übungsaufgabe „Ausschnitt ei-
nes Gehwegs“ wird bereits seit vie-
len Jahren im zweiten Ausbildungs-
jahr in der ÜBA bearbeitet. Sie wurde 
nun durch Einsatz der Tachymetrie 
erweitert. Anhand des Werkplans 
(Abb. 1) werden in der Gruppe zu-
nächst wesentliche Abläufe und He-
rangehensweisen besprochen, die 
zuvor an anderen Modulen geübt 
wurden. Die Hauptschwierigkeiten 
bei dem Werkstück zeigen sich bei 
den verschiedenen Verlegearten des 
Natursteinpflasters und dem Um-
gang mit den unterschiedlichen Ge-
fällerichtungen. Die Verlegearten der 
Natursteine werden in klassischer 
Unterweisung am Werkstück de-
monstriert und anhand verschiede-
ner Herstellerinformationen erarbei-
tet. Beim Berechnen der Gefälle wird 
auf in der Berufsschule erworbenes 
Wissen aufgebaut. Auf den Aufga-
beblättern müssen die Auszubilden-
den die Berechnungen selbstständig 
ausführen und ihre Ergebnisse in die 
vorgegebene Tabelle eintragen. An-
schließend wird die Gruppe in den 
Umgang mit dem Tachymeter einge-
wiesen. Der Gruppe werden wesent-
liche Funktionen, wie das Anlegen 
des Bearbeitungsjobs, das Aufstel-
len des Tachymeters mit Hilfe von 
Festpunkten und Bauachsen, das 
Abstecken von vorgegebenen Punk-
ten und das Aufmessen zur Kontrol-
le von Werkstücken vorgestellt. Die-
ser Teil der Übungseinheit dauert ca. 
zwei Stunden.

Abb. 1: Aufgabenblatt/Werkplan zum Ausschnitt eines Gehwegs (© KOMZET BAU BÜHL)



ner Gruppe von 16 Teilnehmenden 
im Straßenbau, die in Teilgruppen 
wechselnd Teilaufgaben jeweils mit 
herkömmlicher und mit digitaler Ver-
messungstechnik bearbeiten. Auf 
diese Weise kommen alle Auszubil-
denden mit der modernen Technik in 
Berührung, allerdings in unterschied-
licher Tiefe, die ihren individuellen 
Fähigkeiten und Erfahrungen an-
gemessen ist. Diese bereits in der 
Aufgabe und der Zuweisung zu den 
Teilgruppen angelegte Binnendiffe-
renzierung erlaubt Auszubildenden 
ohne Vorerfahrungen einen ersten 
Zugang zu der Technologie, schützt 
sie aber vor demotivierenden Über-
forderungen, während sie anderen 
Auszubildenden die Möglichkeit zur 
Vertiefung bietet.

Teilnehmende mit Vorerfahrungen 
erledigen die Lernaufgabe mittels 
Tachymetrie. Sie erproben die mo-
derne Technik und vertiefen ihre 
entsprechenden Kenntnisse und 
praktischen Fähigkeiten, während 
die anderen Azubis das fachgerech-
te Vorgehen beobachten und/oder 
die Aufgabe mit herkömmlichen Mit-

Die Festpunkte, welche zur Orientie-
rung beim Aufstellen des Tachyme-
ters (Abb. 2) notwendig sind, wurden 
in der Halle fest installiert, so dass 
sie von allen Positionen gut sichtbar 
sind. Ergänzend zur Einführung er-
halten die Auszubildenden zur Ver-
meidung von Fehlbedienungen eine 
schrittweise Anleitung, die die einzel-
nen Arbeitsschritte in Bildern zeigt. 
Jede*r Auszubildende legt eine eige-
ne Baustelle im Tachymeter an und 
vermisst die komplette Werkhalle 
sowie die einzelnen, markierten Ar-
beitsplätze. Dieses Aufmaß dient als 
Grundlage für das Einmessen des ei-
genen Werkstücks an dem aktuellen 
Arbeitsplatz (Abb.  3). Der Grundriss 
kann zur Kontrolle von Werkstücken 
herangezogen werden.

Beim Abstecken/Einmessen des ei-
genen Werkstückes am Arbeitsplatz 
übertragen die Auszubildenden die 
vorgegeben und berechneten Maße 
aus dem Arbeitsblatt in den angeleg-
ten Job am Tachymeter. Damit wer-
den die Eckpunkte in der Lage und in 
der Höhe abgesteckt unter Berück-
sichtigung des erforderlichen Ver-
satzes an den Ecken, weil die Nadeln 
sonst beim Verlegen der Steine im 
Weg wären. Bei der Berechnung hilft 
die Zusatzapplikation ZeichenPlus im 
Tablet.

Modul Fertigteilkeller mit  
integrierter Anwendung  
der Tachymetrie

Bei dem Modul „Fertigteilkeller“ han-
delt es sich um eine Gruppenar-
beit mit integrierter Anwendung der 
Tachymetrie im Bereich der Hoch-
bauberufe. Die erste Vorgehenswei-
se ähnelt den beschriebenen Schrit-
ten bei der Gehweg-Aufgabe im 

Tiefbau. Der Tachymeter kann hier 
in verschiedenen Arbeitsschritten 
eingesetzt werden. Herkömmlich 
wird beim Erstellen eines Kellers ein 
Schnurgerüst erstellt. An den Ecken 
des Bauwerks wird eine Holzkonst-
ruktion montiert. Auf den Bohlen der 
Konstruktion werden Nägel einge-
messen, an denen später die Schnü-
re oder Drähte gespannt werden, um 
in der Baugruppe eine Projektion der 
Kellerfläche zu erhalten. Diese Nägel 
können mit Hilfe des Tachymeters 
gesetzt werden. Hierzu übertragen 
die Auszubildenden die Daten aus 
dem Werkplan (Abb. 4) in den Tachy-
meter und nehmen die Absteckung 
vor. Beim Fertigstellen des Kellers 
vergleichen die Auszubildenden den 
Keller anhand der im Tachymeter 
eingespeicherten Musterlösung mit 
dem erstellten Werk (Abb.  5) und 
können ihre Arbeit bewerten.

Lehrgangsorganisation und 
Binnendifferenzierung

Abbildung 6 zeigt den Ablauf der Ein-
führung in die Tachymetrie mit ei-

Digitale Vermessungstechnik/Tachymetrie in der 
überbetrieblichen Ausbildung

Abb. 2: Aufstellen des Tachymeters 
(Foto: KOMZET BAU BÜHL)

Abb. 3: Darstellung der Messpunkte des 
Tachymeters (Foto: KOMZET BAU BÜHL)
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teln erledigen. Je nach Situation und 
Zeitfortschritt kommen danach wei-
tere Azubis mit der Tachymetrie zum 
Zuge. Die Erfahrung hat gezeigt, dass 
diese Vorgehensweise allen Teilneh-
menden am besten gerecht wird. 
Die Differenzierung der Lernziele 
(Kennenlernen versus Anwendungs-
erfahrungen aufbauen) ist vor dem 
Hintergrund, dass die Tachymetrie 
(noch) kein curricular festgeschriebe-
ner Inhalt ist, durchaus hinnehmbar. 
Denn alle Teilnehmenden können 
am Ende einen ihrer Eingangsvor-
aussetzung entsprechenden Erfah-
rungszuwachs verbuchen und die 
Lehrgangsziele erreichen. Aus orga-
nisatorischen Gründen kann es not-
wendig sein, die Vermessung mit-

tels Tachymetrie komplett von der 
Gruppenaufgabe zu lösen. Bei die-
ser Variante kann die Vermessung 
als Partnerarbeit an einem separa-
ten Arbeitsplatz geübt werden, wäh-
rend die restliche Gruppe ein Werk-
stück mit herkömmlichen Methoden 
erstellt.

Zur Gewinnung der für die Arbei-
ten benötigten Informationen ste-
hen den Lernenden neben analogen 
Medien auch Tablets mit Internet-
zugang zur Verfügung. Dadurch ist 
die Aktualität von Datenblättern, Zu-
lassungen etc. sichergestellt und es 
können unterschiedliche Apps so-
wohl zum Informieren als auch zum 
Bearbeiten der Aufgaben heran-

gezogen werden. Es gibt verschie-
dene Applikationen im Bereich der 
Vermessung, bei denen die gemes-
senen Daten direkt eingelesen und 
verarbeitet werden, beispielsweise 
Planungshilfen für die Auswahl und 
die Mengenermittlung des Materi-
als. Der Punkt „Informieren“ im Mo-
dell der vollständigen Handlung (vgl. 
Universität Erfurt 2014, 4) wird durch 
den Einsatz digitaler Medien für die 
Lernenden attraktiver. 

Zur Festigung der Lerninhalte hat 
sich das Konzept der digitalen Medi-
en als Werkzeug in der Hand von Ler-
nenden bewährt (vgl. Kuri 2019, 78 f.).  
Dabei produzieren die Auszubilden-
den zur Dokumentation ihrer Arbeit  

Abb. 4: Aufgabenblatt/Werkplan zum Erstellen eines Fertigteilkellers (© KOMZET BAU BÜHL)



kleine Erklärvideos, die zunächst 
auf fachliche Richtigkeit geprüft und 
dann auf einer geschlossenen Lern- 
und Kollaborationsplattform für die 
Lerngruppe zur weiteren Nutzung 
und für die Prüfungsvorbereitung 
freigeschaltet werden. Die Herstel-
lung dieser Videos erfolgt mit ein-
fachsten Mitteln (Smartphones oder 
Tablets), verlangt aber von den Ler-
nenden eine gründliche Auseinan-
dersetzung mit den technischen 
Sachverhalten und ihrem eigenen 
Arbeitsprozess und trägt so auf mo-
tivierende Weise zur kognitiven Ver-
arbeitung und Ergebnissicherung 
bei. Der Einsatz der Tachymetrie 
wirkt motivierend auf viele Auszubil-
dende. Durch die praktische Anwen-
dung werden auch die mathemati-
schen Zusammenhänge auf eine für 
die Zielgruppe ansprechende Weise 
verdeutlicht.

Digitale Vermessungstechnik/Tachymetrie in der 
überbetrieblichen Ausbildung

Abb. 6: Binnendifferenzierte Einführung in die Tachymetrie (© KOMZET BAU BÜHL)

Abb. 5: Montage des Fertigteilkellers mit dem Tachymeter (© KOMZET BAU BÜHL)
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Dennis Kaufmann

Lernprozess durch den moralische 
Werte verstanden und bewertet wer-
den. Nur wenn die moralischen Werte 
bekannt sind können sie auch in den 
Entscheidungsprozess einfließen 
und somit zum moralischen Charak-
ter von Entscheidungen beitragen. 
Das bloße Wissen um Werte reicht 
jedoch nicht aus, da es noch nicht 
bedeutet, dass auch tatsächlich nach 
ihnen gehandelt wird. Entscheidend 
ist dabei das Motiv der Handlung, 
denn „moralisch wird eine Handlung 
nicht dadurch, dass sie dem Selb-
stinteresse des Handelnden dient, 
sondern dadurch, dass der Han-
delnde die Realisierung seines Selb-
stinteresses zu Gunsten anderer be-
schränkt (Bayertz 2015, 3). Deshalb 
sollen im Folgenden auch die Motiva-
tion für moralische Handlungen un-
tersucht und Gründe aufgezeigt wer-
den, warum moralische Handlungen 
rational sind. Diese beiden Aspekte 
allein führen aber lediglich zu mora-
lischen Absichten. Damit sie tatsäch-
lich umgesetzt werden, müssen sie 
so in den Entscheidungsprozess ein-
fließen, dass die daraus resultieren-
de Handlung und ihre Konsequen-
zen den moralischen Absichten auch 
gerecht werden können. Aus diesem 
Grund ist es erforderlich auch den 
Erwerb von Entscheidungskompe-
tenz zu thematisieren.

3.1 Moralische Bildungsprozesse

Die klassische Theorie über den Er-
werb von moralischer Bildung ist die 
„kognitive Theorie der Moralentwick-
lung“ (1996) von Lawrence Kohlberg. 
Darin vertritt er die Ansicht, dass das 
Einbeziehen von mehrerer Perspek-
tiven in den Entscheidungsprozess 
zu einem höheren Grad an Gerech-
tigkeit führt, weshalb in seinem Mo-

Moralische Bildung von Auszubildenden als Teil des  
Fachunterrichts – am Beispiel einer Tischlerklasse

1. Einleitung

Moral bildet die Grundlage für ein 
demokratisches Zusammenleben, 
da durch sie die wechselseitige Aner-
kennung der Rechte und Bedürfnis-
se zwischen den Menschen erfolgt. 
Die Fähigkeit zum moralischen Ur-
teilen und Handeln kann somit als 
eine Schlüsselkompetenz für die er-
folgreiche Teilnahme an der Gesell-
schaft und der Arbeitswelt angese-
hen werden. Trotz ihrer Relevanz 
hat moralische Bildung jedoch meist 
eine untergeordnete Rolle im Lehr-
plan der Schulen. In der allgemein-
bildenden Schule ist der Ethikunter-
richt in der Regel nur als Ersatzfach 
für den Religionsunterricht vorgese-
hen, in der beruflichen Bildung wird 
häufig überhaupt kein Bezug auf die 
moralische Bildung der Auszubilden-
den genommen.

Im Folgenden wird erörtert, warum 
gerade in der beruflichen Bildung 
die Auseinandersetzung mit Werten 
eine zentrale Rolle spielen sollte und 
es wird in Ansätzen dargestellt, wie 
dieses im Zusammenhang mit der 
fachlichen Ausbildung umgesetzt 
werden kann.

2. Werte helfen bei der  
Orientierung in der Krise

Mit dem Beginn der Ausbildung geht 
für die Jugendlichen ein gravieren-
der Wandel einher. Den Großteil ih-
res Lebens haben sie in der Rolle ei-
ner Schülerin oder eines Schülers 
verbracht. Diese Rolle war geprägt 
von einem relativ geringen Maß an 
Verantwortung und einem hohen 
Grad an Fremdbestimmung. Mit 
dem Beitritt zur Arbeitswelt entste-
hen für die Jugendlichen ganz neue 

Verantwortungen, Erwartungen und 
Verpflichtungen, zusammen mit der 
Freiheit zunehmend die eigene Rol-
le als Erwachsene*r und Arbeitstä-
tige*r anzunehmen und zu entwi-
ckeln.

Diese Phase beschreibt Eriksson in 
seinem „Stufenmodell der psychoso-
zialen Entwicklung“ als die „fünfte Kri-
se“ in der Entwicklung des Menschen 
(Eriksson, 1970). Im Zentrum dieser 
Stufe steht die Findung und Ausbil-
dung der eigenen Identität, weshalb 
sie oftmals auch mit Orientierungs-
losigkeit und Verwirrung einhergeht. 
Dadurch wird der Jugendliche veran-
lasst nach Zugehörigkeit zu suchen, 
um darüber eine eigene Identität 
entwickeln zu können. Werte bieten 
dabei eine Orientierung, indem sie 
einen Handlungsraum definieren, in-
dem sich die Jugendlichen frei entde-
cken und ausprobieren können.

3. Moralkompetenze

Moral beschreibt das Handeln nach 
sozialen Normen und Verhaltenswei-
sen, auf die sich die jeweilige Bezugs-
gruppe geeinigt hat. Dies ist es, was 
„Moralkompetenz“ (Lind 2015, 51ff.) 
zu einer Schlüsselkompetenz für die 
erfolgreiche Teilnahme an der Ge-
sellschaft werden lässt. Moralische 
Werte haben jedoch nur dann einen 
Nutzen, wenn sie in Entscheidungen 
einfließen und somit zu einer mora-
lischen Handlung führen, denn an-
dernfalls wären sie wirkungslos. So-
mit setzt sich Moralkompetenz aus 
dem Wissen über moralische Wer-
te, eine Motivation moralisch zu han-
deln und eine entsprechende Ent-
scheidungskompetenz zusammen.

Moralische Bildung beschreibt den 
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dell der Wert einer Entscheidung da-
rüber bestimmt wird. Sein Modell 
der moralischen Entwicklung um-
fasst sechs Stufen, die in drei Grup-
pen eingeteilt werden. Die Gruppe 
auf dem präkonventionellen Niveau 
ist durch starke egoistische Motive 
geprägt. Auf dem konventionellen 
Niveau steht der Nutzen der Gesell-
schaft im Fokus, wobei besonders 
herrschende Gesetze und Rollener-
wartungen an Relevanz gewinnen. 
Die Einhaltung von Rechten ist an die 
Erwartung geknüpft, dass auch die 
Mitmenschen diese Rechte achten. 
Auf der postkonventionellen Stufe 
orientiert sich der Mensch schließ-
lich an übergeordneten moralischen 
Prinzipien und Menschenrechten. 
Der Wert dieser Prinzipien ist nun 
nicht mehr durch Erwartungen ge-
genüber anderen begründet, son-

dern liegt in den Prinzipien selbst.

Laut Kohlberg werden moralische 
Werte nicht ausschließlich von ande-
ren übernommen, sondern in einem 
aktiven Prozess durch soziale In-
teraktionen ko-konstruiert (Weyers 
2014, 4). Dazu muss der Mensch 
mit Problemen konfrontiert werden, 
die im Konflikt zu seinen derzeiti-
gen Denkmustern stehen. Laut Kohl-
berg können solche kognitiven Prob-
leme nur durch rationales Abwägen, 
also bewusste Denkprozesse, gelöst 
werden, weil es nur auf diese Weise 
möglich ist, eine Entscheidung auch 
begründen zu können. Ist der entste-
hende Konflikt stark genug, kann dies 
den Menschen dazu bewegen, die ei-
genen Grundsätze zu hinterfragen 
und schließlich neu auszurichten, 
um das eigene Denken anzupassen 

und den Konflikt dadurch zu lösen 
(Akkommodation). Diese grundle-
gende Transformation des Denkens 
ist notwendig, um die nächsthöhe-
re Stufe zu erreichen und moralische 
Reife zu erlangen.

„Zunächst bildet sich eine bestimm-
te Stufe logisch-kausalen Denkens 
aus, dann die entsprechende Stu-
fe der Perspektivenübernahme und 
schließlich die korrespondierende 
Stufe moralischen Urteilens (Becker 
2011, 24).

In Anlehnung daran formuliert Kohl-
berg die „Plus-eins-Regel“. Sie be-
sagt, dass Personen Standpunkte 
nachvollziehen können und wollen, 
wenn diese auf der eigenen Stufe 
oder maximal eine Stufe höher als 
die eigene sind (Böhming et al. 2006). 
Begründet wird die Regel damit, dass 
für Argumente höherer Stufen noch 
nicht die nötige Perspektive ausge-
bildet ist, um sie nachvollziehen zu 
können. Lediglich ein Argument auf 
der nächsthöheren Stufe regt in aus-
reichendem Maße Konflikte an, ohne 
dabei überfordernd zu wirken.

3.2 Förderung von moralischer  
Motivation

Damit moralische Handlungen nicht 
mit dem Selbstinteresse im Konflikt 
stehen, muss in ihnen die Verwirkli-
chung des Selbstinteresses liegen. 
Somit sollte es das höchste Interes-
se des Menschen sein moralisch zu 
handeln. Diese Stufe wird in Kohl-
bergs Stufenmodell jedoch erst auf 
der postkonventionellen Stufe er-
reicht. Moralische Handlungen auf 
den vorherigen Stufen entstehen 
deshalb immer in einem Konflikt 
mit dem Selbstinteresse, bei dem 

Abb. 1: Die kognitive Theorie der Moralentwicklung (Kohlberg 1996, 26ff.)



lisierung für die Wahrnehmung von 
Situationen, in denen ein hohes Maß 
von dieser Kompetenz benötigt wird.

4. Moralerziehung in der Schule

Damit schulische Maßnahmen zur 
Moralerziehung möglichst erfolg-
reich sind, sollte stets dafür ge-
sorgt werden, dass die Schülerinnen 
und Schüler in hohem Grad an der 
Schule involviert sind. Entsprechen-
de Vorkehrungen zur Ermöglichung 
und Verbesserung von moralischen 
Lernprozessen können von Regeln, 
die die gesamte Schule betreffen, 
bis hin zur Regelung von Handlun-
gen im Einzelnen reichen. Von zent-
raler Bedeutung ist dabei jedoch die 
Durchsetzung einer angemessenen 
Gesprächs- und Interaktionskultur. 
Dazu gehören insbesondere ein posi-
tiver Umgang mit Fehlern sowie eine 
offene Haltung gegenüber Meinun-
gen, die der eigenen widersprechen. 
Können diese Werte erfolgreich etab-
liert werden, gelingt es, die Schule zu 
einem Lern-und Erfahrungsort wer-
den zu lassen. Dazu muss das soziale 
Umfeld an der Schule jedoch durch 
einen respektvollen, wertschätzen-
den und gewaltfreien Umgang ge-
prägt sein, der sowohl Individualität 
als auch Vielfalt und Gemeinsamkeit 
gleichermaßen erfahrbar werden 
lässt (Rump-Räuber 2010, 231-232; 
Standop 2005, 81).

Die bekannteste Methode, um eine 
Lerneinheit zur Steigerung der Mo-
ralkompetenz zu gestalten, ist die 
Dilemma-Diskussion. Diese wurde 
inzwischen mit dem Fokus auf ver-
schiedene Schwerpunkte ausgear-
beitet und kann dadurch gezielt ge-
nutzt werden, um unterschiedliche 
Aspekte der Moralkompetenz zu 

der Wert der moralischen Handlung 
schließlich aus verschiedenen Grün-
den überwiegt. „Somit ist die Über-
zeugung von der Richtigkeit eines 
moralischen Wertes die Grundvo-
raussetzung, um die Motivation zu 
entwickeln nach ihm zu handeln 
(Horster 2005, 195). Dies allein reicht 
aber nicht aus. Um wirklich zu ei-
ner moralischen Handlung, entge-
gen des Selbstinteresses motivieren 
zu können, braucht es moralische 
Emotionen wie z.B. Ablehnung, Stolz, 
Schuld und Empörung. Sie sind ein 
Ausdruck von Involviertheit, denn 
durch sie wird die Bedeutsamkeit 
der eigenen Handlungen in einem 
sozialen Kontext, körperlich spür-
bar. Sie zeichnen sich dadurch aus, 
dass sie durch Rechte und Pflichten 
gegenüber anderen ausgelöst wer-
den, wodurch sie Verhalten regulie-
ren und es für andere vorhersehbar 
machen (Pfister/Jungermann/Fischer 
2017, 315; Betsch/Funke/Plessner 
2011, 58).

Für die Förderung von moralischer 
Motivation sind demnach die Über-
zeugung von der Richtigkeit der je-
weiligen moralischen Werte und 
die eigene Involviertheit ausschlag-
gebend. Die Involviertheit kann ge-
mäß Kohlbergs Modell, besonders 
durch das Einbeziehen möglichst vie-
ler Perspektiven gesteigert werden. 
Dies gilt besonders dann, wenn der 
Mensch sich als Teil der Gesellschaft 
wahrnimmt, weil ihn sein eigenes 
Handeln dann immer auch selbst be-
trifft.

3.3 Erwerb von Entscheidungs- 
kompetenz

Zur Verbesserung der Entschei-
dungskompetenz braucht es Wissen 
um die Beschaffenheit von Entschei-

dungen (Pfister/Jungermann/Fischer 
2017, 2). Um die Qualität von Ent-
scheidungen dahingehend zu ver-
bessern, dass die Handlungen best-
möglich den Absichten entsprechen, 
sind besonders die variablen Fakto-
ren im Prozess zu betrachten. Damit 
sind die Teile der Entscheidung ge-
meint in denen eine Wahl getroffen 
wird oder bestimmte Teilprozesse, 
die unterschiedlich intensiv stattfin-
den können. Über sie wird schließ-
lich der persönliche aber auch der 
moralische Wert der Entscheidung 
definiert, da der Mensch erst darü-
ber einen Einfluss erhält.
Die variablen Faktoren sind in der 
Person, die vor der Entscheidung 
steht, oder in der Situation begrün-
det und können sich auf verschie-
dene Weise auf den Verlauf des Ent-
scheidungsprozesses auswirken. 
Im Falle der Person sind dies vor al-
lem körperliche und kognitive Res-
sourcen, die entsprechend eingeteilt 
werden müssen. Die Entscheidungs-
theorie beschreibt dazu eine Abhän-
gigkeit zwischen dem Aufwand und 
der Genauigkeit einer Entscheidung, 
wobei die Stärke dieser Abhängig-
keit von der Situation bedingt wird. 
So erfordert eine genauere Entschei-
dung einen größeren Aufwand als 
eine ungenauere. Wie viel größer 
der Aufwand ist hängt jedoch von 
der Situation und damit verbunde-
nen Faktoren wie z.B. dem derzeitig 
relevanten Wissen ab. Zudem gibt 
die Situation die Zeit vor, bis wann 
eine Entscheidung getroffen werden 
muss, sowie die Möglichkeiten zur 
Informationsbeschaffung.
Die Steigerung von Entscheidungs-
kompetenz geschieht also am ehes-
ten über eine bewusstere Wahrneh-
mung des Entscheidungsprozesses 
und die Herausstellung der Einfluss-
möglichkeiten, sowie einer Sensibi-

Moralische Bildung von Auszubildenden als Teil des  
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fördern (Blatt/Kohlberg 1975; Sel-
man 2003; Lind 2015). Sie benötigt 
jedoch immer einen thematischen 
Hintergrund, wie z.B. eine Geschich-
te aus der ein Dilemma hervor geht. 
Eine gegenstandslose Diskussion um 
Werte ist nur sehr schwer zu füh-
ren und sollte vermieden werden. 
Jedoch lässt sich eine Dilemma-Dis-
kussion in die meisten Unterrichte 
mit einbinden. Dies hat den Vorteil, 
dass die ganze Klasse bei der Diskus-
sion einen ähnlichen Wissensstand 
hat und im Verlauf noch dazu lernen 
kann. Ein besonders großer Vorteil 
dabei ist, dass Fachwissen durch das 
Formulieren von Argumenten einen 
Wert bekommt, wodurch die Metho-
de zusätzlich zum Lernen motiviert.

5. Dilemma-Diskussion in einer  
Tischlerklasse

Im Tischlerhandwerk gibt es viele 
verschiedene Ansatzpunkte, die für 
eine Dilemma-Diskussion genutzt 
werden können. Mögliche Themen 
reichen dabei von der fachgerechten 
Ausführung von Arbeiten, über die 
Verwendung von Tropenholz, bis hin 
zum Kontakt mit Kunden und Kolle-
gen. Im Folgenden wird anhand ei-
nes Beispiels skizzenhaft dargestellt 
wie eine Dilemma-Diskussion struk-
turiert und umgesetzt werden kann.

Dilemma: Das falsche Holz
Du bist Lehrling in einer Tischlerei 
und bekommst von deinem Meister 
den Auftrag für einen Kunden drei 
Bilderahmen aus Kiefernholz zu fer-
tigen. Dein Meister gibt dir jedoch 
günstigeres Fichtenholz und betont, 
dass der Kunde den Unterschied 
nicht bemerken würde.
Zuerst müssen die Schülerinnen und 
Schüler erkennen, worin das Dilem-

ma begründet ist. Dazu ist es hilf-
reich, wenn die beteiligten Parteien 
mit ihren Ansprüchen und Wünschen 
gegenübergestellt werden. So nimmt 
der Meister an, dass der Kunde oh-
nehin keinen Unterschied erkennt 
und möchte deshalb Geld einsparen. 
Der Kunde fordert hingegen, dass 
die Arbeit gemäß des Auftrags aus-
geführt wird. Der Lehrling steht nun 
zwischen diesen Positionen, da er ei-
nerseits den Kunden nicht betrügen 
möchte, andererseits aber beruflich 
stark vom Wohlwollen seines Meis-
ters abhängig ist.
Um das Dilemma weiter zu vertie-
fen, können anschließend die hier 
relevanten Werte aufgeführt und ge-
geneinander abgewogen werden. So 
könnten zum Beispiel die Loyalität 
zum Lehrbetrieb und der Grundsatz, 
dass man nicht betrügen soll, gegen-
übergestellt werden.
Anschließend werden von den Schü-
lerinnen und Schülern Handlungsop-
tionen und deren mögliche Folgen 
herausgearbeitet. Hat sich jeder ent-
schieden, können die Handlungsop-
tionen diskutiert werden. Dabei wer-
den unterschiedliche Optionen meist 
aufgrund von unterschiedlichen Mo-
tivationen gewählt, die wiederum 
durch verschiedene Perspektiven 
und die Gewichtung von Werten be-
einflusst werden. Gelingt es andere 
Meinungen nachzuvollziehen, auch 
wenn sich die eigene nicht ändert, 
eröffnet sich dadurch eine größere 
Sicht auf das Dilemma, was schließ-
lich das Einbeziehen mehrerer Per-
spektiven ermöglicht und somit zu 
mehr Gerechtigkeit führt.
Abschließend kann der Prozess ver-
tieft werden, indem die Geschichte 
so verändert wird, dass die Grenzen 
einzelner Standpunkte „abgetastet“ 
werden oder Schülerinnen und Schü-
ler, die im Verlauf der Diskussion ihre 

Position gewechselt haben, erklären 
was sie dazu bewogen hat.

6. Fazit

Moralkompetenz ist überall dort re-
levant, wo Menschen direkt oder in-
direkt mit fühlenden Wesen in Kon-
takt treten. Moral beschreibt somit, 
wie wir uns als Gesellschaft definie-
ren und zusammenleben wollen. Aus 
diesem Grund sollte an der Schule 
nicht auf Moralerziehung verzichtet 
werden. Der aktuelle Stand zeigt je-
doch, dass Moralerziehung und Per-
sönlichkeitsbildung meist hinter dem 
Erwerb von Fachwissen anstehen 
müssen (Lind 2015, 84-85). Richtig 
umgesetzt profitiert der Fachunter-
richt aber sogar durch Maßnahmen 
zur Förderung der Moralkompetenz, 
da Methoden wie die Dilemma-Dis-
kussion implizit stattfinden können. 
Dadurch ist die Unterrichtszeit, die 
ausschließlich auf die moralische Bil-
dung verwendet wird, gering und das 
Fachwissen gewinnt durch die Dis-
kussionen zusätzlich an Bedeutung 
(Lind 2015, 28). Zudem ist eine deut-
liche Verbesserung in Bezug auf das 
Einhalten von Regeln in Klassen fest-
zustellen, in denen Maßnahmen zur 
Steigerung der Moralkompetenz un-
ternommen worden sind (Lind 2015, 
103). Dadurch werden Unterrichts-
störungen reduziert, die ansonsten 
Zeit rauben würden. Es wird deutlich, 
dass Moralerziehung besonders in 
der beruflichen Bildung einen Platz 
haben kann und haben sollte.
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Dass die Digitalisierung und die (zukünftige) Fachkräf-
tesicherung wesentliche und vor allem aktuelle Her-
ausforderungen für die Gestaltung der Arbeit sowie der 
Aus- und Weiterbildung im beruflichen und akademi-
schen Sektor darstellen, ist sicherlich unbestreitbar. In-
sofern überrascht der Titel des Buches zunächst ein-
mal nicht. Dies ändert sich, wenn man einen genaueren 
Blick auf die Seiten zwischen dem Umschlag wirft. Inhalt-
lich knüpft der Sammelband an Beiträge der 20. Herbst-
konferenz der Arbeitsgemeinschaft Gewerblich-Techni-
sche Wissenschaften und ihre Didaktiken (gtw) an, die 
vom 4.–5.10.2018 in Magdeburg stattfand und unter 
dem Leitthema „Digitalisierung – Fachkräftesicherung – 
Lehrerbildung – Antworten der Gewerblich-Technischen 
Wissenschaften und ihrer Didaktiken“ stand.

Gegliedert wird der Sammelband durch die beiden 
Schlagworte des Buchtitels – Digitalisierung und Fach-
kräftesicherung –, wobei der erste Abschnitt nochmals 
durch drei Unterkapitel (Arbeitswelten im Wandel, Ver-
änderungen in industriellen Arbeits- und Bildungspro-
zessen, Digitalisierungsprozesse in der gewerblich-tech-
nischen Domäne „Bau- und Holztechnik“) gegliedert wird.

Kapitel I (Digitalisierung – Wandel in Ausbildungs- und Ar-
beitswelten) wird eingeleitet von der These, „dass lang-
fristig mit einem weitreichenden Strukturwandel von Ar-
beit durch die Digitalisierung zu rechnen ist“ und dass 
eben dieser Strukturwandel nur dann gelingen kann, 
wenn „die neuen Technologien als soziotechnische Sys-
teme verstanden werden“ (17). Die Argumentation rund 
um die Schnittstellen zwischen Mensch, Maschine und 
Organisation kann als Interpretationsfolie für die weite-
ren Beiträge des ersten Kapitels genutzt werden.

Das anschließende erste Unterkapitel fokussiert nicht 
nur im Titel auf die „Arbeitswelten im Wandel“. Disku-
tiert werden an verschiedenen Beispielen sowohl die 
Chancen als auch die besonderen Herausforderungen, 
welche im Wandel der Arbeit liegen. So werden kon-

Marcel Schweder

Rezension: Becker, Matthias / Frenz, Martin / Jenewein, Klaus /
Schenk, Michael (Hg.): Digitalisierung und Fachkräftesicherung. 
Herausforderung für die gewerblich-technischen Wissenschaften 
und ihre Didaktiken.
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krete Strategien der didaktischen Gestaltung, das heißt 
der Planung, Umsetzung und Reflexion von explizit di-
gitalisierten bzw. technologisierten Lehr-Lern-Prozessen 
ebenso diskutiert wie Fragen nach Formen der Mitge-
staltung von Fachkräften bei der Implementierung neu-
er Technologien bzw. der Digitalisierung der Arbeitswelt.

Unterkapitel zwei wendet sich den „Veränderungen in in-
dustriellen Arbeits- und Bildungsprozessen“ zu. Gegen-
stand der Beiträge sind einerseits Fragen zur Aktualität 
der Ordnungsmittel, anderseits und damit im Zusam-
menhang stehend, Fragen zu neuen Qualifikationsbe-
darfen sowie Strategien der Vorbereitung Auszubilden-
der auf die zukünftigen Anforderungen. Beispiele finden 
sich in den Beiträgen sowohl auf analytisch-theoreti-
scher, als auch didaktischer und schulorganisatorischer 
Ebene. Im Bereich betrieblicher Weiterbildung werden 
dabei sowohl Produktionsmitarbeiter*innen also auch 
das betriebliche Ausbildungspersonal in den Blick ge-
nommen. Hinzu kommen Beiträge zum Wissensmanage-
ment und zum arbeitsbezogenen Lernen unter dem Pa-
radigma der Prozessorientierung.

Während die Beiträge der ersten beiden Unterkapitel 
vornehmlich Veränderungen in den Berufsfeldern der 
Metall- und Elektrotechnik thematisieren, werden im 
dritten Unterkapitel explizit „Digitalisierungsprozesse 
in der gewerblich-technischen Domäne ‚Bau- und Holz-
technik‘“ in den Blickpunkt gerückt. So wird der Einfluss 
von Digitalisierung, Demografie und Akademisierung auf 
den Fachkräftebedarf in der Bauwirtschaft ebenso ana-
lysiert, wie die Gründe für das scheinbar wenig proaktive 
Handeln handwerklicher Betriebe bezüglich der Digita-
lisierung der Arbeit – hier vor allem infolge der zuneh-
menden Verwendung der digitalen Bauwerksplanung 
„Building Information Modeling (BIM)“. Zudem werden 
Best-Practice-Beispiele der Beratung und Qualifizierung 
von Baufachkräften dargestellt. Interessant und gewis-
sermaßen im Kontrast hierzu stehen die Beiträge aus der 
Holztechnik, wo digitalisierte Arbeitsprozesse etabliert 

erscheinen und unterdessen Bedarfe in der Lehrer*in-
nenbildung nach sich ziehen. Mit Blick auf den Bereich 
des technischen Zeichnens wird gefragt, ob kreative und 
sensomotorische Fähigkeiten abhandenkommen, wenn 
händisches Zeichnen in der Arbeitswelt (fast) nicht mehr 
vorkommt und aus der Schule verdrängt wird.

Kapitel II (Fachkräftesicherung der Zukunft) vereint Bei-
träge, die nicht nur auf die Notwendigkeit, die Heraus-
forderungen der Heterogenität in ihrer Differenziertheit 
zu erkennen, fokussieren, sondern ebenso Erklärungen 
für Passungsprobleme zwischen offenen Stellen und Be-
werber*innen zu suchen. Darüber hinaus stehen die ge-
stiegene Bildungsaspiration und ihre Folgen sowie die 
passgenaue Entwicklung von Weiterbildungsformaten 
im Zentrum der Beiträge. Zudem werden die Möglichkei-
ten der Förderung mündlicher Kommunikationsfähigkeit 
im Rahmen der Berufsausbildung erörtert und es wird 
die Frage untersucht, vor welchen Anforderungen Leh-
rer*innen stehen und welche Strategien sie entwickeln, 
wenn sie Geflüchtete unterrichten.

Sammelbände respektive deren Herausgeber*innen ste-
hen bekanntermaßen vor dem Dilemma, die fokussierten 
Themenfelder einerseits breit diskutieren zu wollen und 
damit einen fundierten Überblick zu geben, andererseits 
nur Momentaufnahmen spezifischer Teilbereiche abbil-
den zu können, die nicht immer exemplarisch und über-
tragbar sind. Vor dem Hintergrund dessen, dass es sich 
bei „Digitalisierung“ und „Fachkräftesicherung“ zunächst 
einmal um sehr allgemeine und in gewisser Weise auch 
Modeworte handelt, gelingt den Herausgebern die Be-
wältigung dieses Dilemmas sehr gut. Dies vielleicht auch 
deshalb, weil sie von vornherein nicht das Ziel hatten, 
mit den Beiträgen ausschließlich etablierte Lösungen zu 
präsentieren, sondern vielmehr Impulse „für notwendi-
ge Entscheidungen über die zukünftige Ausrichtung der 
beruflichen Bildung [zu] setzen, die zu nachhaltigen Ver-
änderungen der Berufs- und Arbeitswelt führen“ (13). Al-
les in allem finden sich im Sammelband sowohl kritische 



Theoriediskurse als auch praktische Anwendungsbei-
spiele. Dabei wird die (mögliche) Zukunft der Facharbeit 
genauso in den Blick genommen, wie die der Aus-, Fort- 
und Weiterbildung.

Sicherlich werden für die Leser*innen nicht alle 28 Bei-
träge von gleichem Interesse sein. Dies aber ist – wie be-
reits angeklungen – nicht die Aufgabe eines Sammelban-
des. Es geht vielmehr darum, ausreichend viele und vor 
allem fundierte Anknüpfungspunkte bereitzustellen, die 
eine Weiterbearbeitung oder Übertragung der Erkennt-
nisse ermöglichen. Insofern muss ein solches Werk not-
wendigerweise exkursorisch bleiben. Diesen zentralen 
Ansprüchen wird der Sammelband gerecht und ist da-
mit als Arbeitsbuch für Fachwissenschaftler*innen und 
Didaktiker*innen des gewerblich-technischen Bereichs 
ebenso empfehlenswert wie für Akteure der Berufsbil-
dungspraxis, Ausbilder*innen und nicht zuletzt Studie-
rende.

Rezension: Becker, M./Frenz, M./Jenewein, K./Schenk, 
M. (Hg.): Digitalisierung und Fachkräftesicherung. He-
rausforderung für die gewerblich-technischen Wissen-
schaften und ihre Didaktiken. Reihe: Berufsbildung, Ar-
beit und Innovation, Band 53. Bielefeld 2019.

ISBN 978-3-7639-6059-0 (print)
ISBN 978-3-7639-6060-6 (online)

Rezension: Becker, Matthias / Frenz, Martin / Jenewein, Klaus / Schenk, Michael (Hg.): 
Digitalisierung und Fachkräftesicherung. Herausforderung für die gewerblich-technischen 
Wissenschaften und ihre Didaktiken.
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1
Berufsschule digital

Im Rahmen des Projektes „Berufsschule digital“ der Deutsche Telekom Stif-
tung erarbeiteten zehn ausgewählte Berufsschulen gemeinsam Konzep-
te zum digitalen Lernen. Besonderes Augenmerk lag dabei auf Aspekten, 
die verallgemeinerbar sind und von anderen Schulen für die eigene digita-
le Schulentwicklung übernommen werden können. Als Ergebnis ist eine On-
line-Handreichung entstanden, die allen Berufsschulen kostenfrei zur Ver-
fügung gestellt wird. Die Handreichung besteht aus insgesamt zehn in sich 
abgeschlossenen Fachartikeln. Darin werden zum Beispiel Konzepte für 
die Technikausstattung, die Fortbildung von Lehrkräften oder zur Einfüh-
rung von Wissens- und Lernmanagementsystemen thematisiert. Außerdem 
wird eine reihe von Apps und weiteren digitalen Werkzeugen vorgestellt. 
Die Beiträge zur Online-Handreichung stehen zum Download bereit unter   
https://www.telekom-stiftung.de/handreichung-berufsschule-digital

Dokumentarfilmreihe über den Ausbildungsalltag in  
Bauberufen

Der WDR hat unter dem Titel „Passt, wackelt und hat 
Luft“ eine vierteilige Dokureihe über Auszubildende er-
stellt. Darin wird ein authentischer Einblick in den Aus-
bildungsalltag von Auszubildenden in den Berufen 
Dachdecker/-in, Tischler/-in, Straßenbauer/-in, Fliesen-
leger/-in und Garten- und Landschaftsbauer/-in gege-
ben. Alle Filme sind in der WDR-Mediathek verfügbar.    
https://www1.wdr.de/mediathek/video/sendungen/un-
terhaltung/video-passt-wackelt-und-hat-luft-100.html

Notizen
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KMK-Empfehlungen zur Förderung der Bildungssprache Deutsch sowie  
für einen sprachsensiblen Unterricht an beruflichen Schulen

Zum Ende der hessischen Präsidentschaft hat die Kultusministerkonferenz 
(KMK) zwei wichtige Empfehlungen zur Sprachförderung im Bildungswe-
sen verabschiedet. Die Empfehlung „Bildungssprachliche Kompetenzen in 
der deutschen Sprache stärken“ umfasst einen Orientierungsrahmen zur 
Sprachförderung in Form von zehn Grundsätzen für alle Bildungsbereiche.
Die „Empfehlung einen sprachsensiblen Unterricht an beruflichen 
Schulen“ verfolgt das Ziel in einem sprachsensiblen Berufsschulun-
terricht gleichzeitig Sprache und Fachinhalte zu vermitteln.  Neben 
Klärungen zum Begriff und zum Konzept eines sprachsensiblen Fa-
chunterrichts werden Empfehlungen für die Unterrichtsentwicklung so-
wie für die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkräften gegeben.  Bei-
de Empfehlungen finden sich auf den Seiten der Kultusministerkonferenz:   
www.kmk.org

„Berufsbildung in Wissenschaft  
und Praxis“ online 

Die BIBB-Fachzeitschrift „Berufs-
bildung in Wissenschaft und Praxis 
(BWP)“ veröffentlicht wissenschaftli-
che Erkenntnisse und praktische Er-
fahrungen zu aktuellen Fragen der 
Berufsbildung. Die BWP erscheint 
vier Mal im Jahr, jede Ausgabe widmet 
sich einem Schwerpunktthema. Das 
BIBB hat das Archiv seiner Zeitschrift 
mit allen 49 Jahrgängen nun online 
gestellt und frei zugänglich gemacht: 
www.bwp-zei tschr i f t .de/archiv 

Berufsbildungsbericht 2020 
und BIBB-Datenreport 

Der aktuelle Berufsbildungsbericht 
2020 der Bundesregierung ist im In-
ternetangebot des Bundesministe-
riums für Bildung und Forschung 
(BMBF) abrufbar unter: 
www.bmbf.de/de/berufsbildungsbe-
richt-2740.html

Der BIBB-Datenreport 2020 kann als 
vorläufige Fassung im PDF-Format 
ebenfalls kostenlos heruntergeladen 
werden unter: 
www.bibb.de/datenreport-2020

Das Thema des diesjährigen Schwer-
punktkapitels lautet „Kompetenzent-
wicklung“. Die Print-Version des Da-
tenreports wird voraussichtlich Ende 
Juli zur Verfügung stehen.



Die BAG Bau-Holz-Farbe trauert um ihren Mitbegründer und ersten Vorsit-
zenden Prof. Dr. habil. Werner Bloy. Er war von 1987 bis 2002 Professor für 
die Methodik der beruflichen Fachrichtungen Bautechnik, Holztechnik und 
Farbtechnik an der TU Dresden. Die Förderung der beruflichen Bildung von 
Fachkräften, die an der Errichtung, Erhaltung und Ausgestaltung von Gebäu-
den und Bauwerken beteiligt sind (vgl. Bloy 1994, 77ff.), war in seiner langen 
Wirkungszeit und in verschiedenen Positionen eines seiner „Herzensanlie-
gen“. 

Seine Biografie ist ein „Musterbeispiel“ für den Werdegang von Berufspäd-
agogen seiner Generation und auch eng verbunden mit der wechselvollen 
deutschen Geschichte während seiner Lebenszeit: Werner Bloy wurde 1937 
in Liegau-Augustusbad bei Dresden geboren, beendete 1955 seine Schulzeit 
mit dem Abitur und absolvierte anschließend eine Ausbildung zum Beton-
bauer. 1957 begann er sein Studium an der Technischen Hochschule, been-
dete dieses 1961 mit dem Abschluss zum Gewerbelehrer und unterrichte-
te dann an der Berufsschule in Meißen. Im Jahr 1966 promovierte er an der 
Technischen Universität Dresden. In der Folgezeit war Werner Bloy in ver-
schiedenen Funktionen maßgeblich an der Gestaltung der beruflichen und 
akademischen Ausbildungsgänge beteiligt, beispielsweise als stellvertreten-
der Kreisschulrat für polytechnische und berufliche Bildung sowie als Ab-
teilungsleiter des Instituts für Aus- und Weiterbildung beim Ministerium für 
Bauwesen in Leipzig. Parallel hierzu setzte Werner Bloy seine wissenschaft-
liche Qualifikation fort. 1979 habilitierte er und wurde an der Technischen 
Universität Dresden zunächst Honorardozent für Unterrichtsmethodik im 
Bauwesen bevor er 1987 die entsprechende Professur übernahm. In dieser 
Funktion hat er wichtige Akzente zur Weiterentwicklung des Studiengangs 
Lehramt an beruflichen Schulen gesetzt. 

In seinen Veröffentlichungen hat sich Werner Bloy stets mit aktuellen didak-
tisch-methodischen Fragen der bautechnischen Berufsbildung auseinander-
gesetzt. Das 1988 erschienene Buch „Unterrichtsmethodik Bauwesen“ (zu-
sammen mit N. Glatzel) war lange Zeit ein Standardwerk in der Ausbildung 
von Gewerbelehrer*innen. Aber auch die Publikationen „Fachdidaktik Bau-, 
Holz- und Gestaltungstechnik“ (1994) oder „Umgang mit Lernfeldern im bau-
technischen Unterricht: Planung und Durchführung“ (2000, gemeinsam mit 
seiner Frau Ingrid Bloy) geben noch heute wichtige Anregungen für die Be-
rufsbildungspraxis und -theorie. 

Nach der Wende pflegte Werner Bloy eine enge Kooperation mit Berufspäda-
gog*innen aus Ost- und Westdeutschland. Er hat sich regelmäßig mit Beiträ-
gen in die alle zwei Jahre stattfindenden „Hochschultage Berufliche Bildung“ 
eingebracht und die ersten Tagungsbände der „Fachtagung Bau, Holz, Far-
be und Raumtechnik“ mit herausgegeben. Ebenso maßgeblich hat er sich für 
eine Institutionalisierung des Ziels, die berufliche Bildungspraxis, vor allem 
in den Fachrichtungen Bau, Holz und Farbe zu fördern, eingesetzt. Am 1. Ok-
tober 1999 erfolgte schließlich in Berlin die Gründung der „Bundesarbeitsge-
meinschaft für Berufsbildung in den Fachrichtungen Bautechnik, Holztech-

Prof. Dr. Werner Kuhlmeier

Nachruf Prof. Dr. paed. habil. Werner Bloy
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nik sowie Farbtechnik und Raumgestaltung e.V.“, kurz BAG Bau-Holz-Farbe, 
die eben dieses Ziel zum Grundsatz hat. Auf der Gründungsversammlung 
wurde Werner Bloy zum 1. Vorsitzenden gewählt. Das Amt begleitete er bis 
zu seinem Ausscheiden als Hochschullehrer im Jahr 2002. 

Auch nach seiner Dienstzeit als Hochschullehrer blieb Werner Bloy der bau-
technischen Berufsbildung verbunden. Im Auftrag der damaligen Gesell-
schaft für Technische Zusammenarbeit (GTZ) war er mehrere Jahre als Bera-
ter für die Reform der Berufsbildung in der Ukraine tätig. Über diese Arbeit 
hat er noch 2012 in einem Beitrag für den BAG-Report berichtet.  

Am 28. April 2020 verstarb Werner Bloy nach langer schwerer Krankheit im 
Alter von 83 Jahren. Die BAG Bau, Holz, Farbe und Raumgestaltung ist ihrem 
Mitbegründer und erstem Vorsitzenden zu großem Dank für sein langjähri-
ges Wirken zur Förderung der Berufsbildung in den Bau- und Ausbauberufen 
verpflichtet. Viele Mitglieder kennen Werner Bloy noch persönlich als sehr 
sachkundigen, engagierten und äußerst liebenswürdigen Kollegen. Wir wer-
den uns an ihn stets mit Dankbarkeit und Wertschätzung erinnern.

Für den Vorstand der BAG Bau-Holz-Farbe
Prof. Dr. Werner Kuhlmeier
Universität Hamburg
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BAG
Bau Holz Farbe

Bundesarbeitsgemeinschaft für Berufsbildung in 
den Fachrichtungen Bautechnik, Holztechnik  
sowie Farbtechnik und Raumgestaltung e.V.

www.bag-bau-holz-farbe.de  
Tel.: 040/ 428 383 724
Fax: 040/ 428 386 787

E-Mail: werner.kuhlmeier@uni-hamburg.de

Geschäftstelle der BAG Bau Holz Farbe e.V.
c/o Prof. Dr. Werner Kuhlmeier
Universität Hamburg
Institut für Berufs- und Wirtschaftspädagogik 
Sedanstraße 19
20146 Hamburg

Ich bitte um die Aufnahme in die BAG Bau Holz Farbe e.V. Es entsteht mir damit ein Jahresbeitrag  
von (bitte ankreuzen)      50,00 EUR für ordentliche Mitglieder/Vollzahler,      25,00 EUR für Studierende, 
Referendare, Ruheständler sowie Arbeitslose und      100,00 EUR für juristische Personen.

Personenbezogene Daten (Sie haben das Recht, Auskunft über die bei uns über Sie gespeicherten 
Daten zu erhalten. Ebenso haben Sie das Recht auf Berichtigung, Sperrung oder – abgesehen 
von der vorgeschriebenen Datenspeicherung – Löschung Ihrer personenbezogenen Daten.)

Einzug des Beitrags mittels Lastschrift/SEPA-Lastschriftmandat

Hiermit ermächtige ich die BAG Bau Holz Farbe e.V. widerruflich den zu zahlendenden Jahresbei-
trag vom u. g. Konto mittels Lastschrift einzuziehen (jährlich zum 05. Februar). Ich kann innerhalb 
von acht Wochen, beginnend mit dem Belastungsdatum, die Erstattung des Betrages verlangen.

Gläubiger-Id.: DE85BAG00000675014

Bankverbindung GLS Bank IBAN DE21 4306 0967 1142 0377 00 BIC GENODEM1GLS

Mandatsreferenz: NachnameVornameBeitragBAG

Beitrittserklärung

Vorname: 

Straße: 

E-Mail:

Vorname und Name (Kontoinhaber*in)

Kreditinstitut (Name der Bank)

Datum, Ort und Unterschrift

IBAN

BIC

Name:

PLZ/ Ort:

Tel.:

D E
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