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Ein Kennzeichen der Berufsbildung in unseren Berufsfeldern ist die große 
Heterogenität der Lernenden. Diese Heterogenität stellt die Ausbilder*in-
nen und Lehrkräfte in der alltäglichen Bildungsarbeit vor große Herausfor-
derungen; sie ist aber auch eine Chance, die Vielfalt unterschiedlicher Erfah-
rungen zu nutzen und didaktische Konzepte weiterzuentwickeln.  In dieser 
Ausgabe des BAG-Reports wird das Heftthema der Heterogenität aus unter-
schiedlichen Perspektiven betrachtet:

Kerstin Nowig und Cordula Petsch präsentieren Ergebnisse eines Projekts 
zur individuellen Förderung von Auszubildenden in der Grundstufe Bautech-
nik. Aufbauend auf Erhebungen zu den Lernvoraussetzungen der Auszubil-
denden wurde ein Strategietraining entwickelt, mit dem allgemeine Fähigkei-
ten zur Problemlösung, aber auch berufsspezifische Fähigkeiten zur Lösung 
bautechnischer Probleme vermittelt werden. Dabei werden auch empirische 
Befunde zur Wirksamkeit dieser Trainings angeführt. 

Im Beitrag von Marcel Macherey und Torge Middendorf wird das „Pilotpro-
jekt Berufsstart Bau“ vorgestellt. Ausgangspunkt ist die Sicherung des Fach-
kräfteangebots in bautechnischen Berufen. Zielgruppe des Projekts sind 
Menschen, die bisher aus unterschiedlichen Gründen nicht den direkten 
Weg in eine Berufsausbildung gefunden haben, also zum Beispiel Jugend-
liche, die lernbeeinträchtigt oder sozial benachteiligt sind. In Kooperation 
von Betrieben und überbetrieblichen Ausbildungszentren werden diese Ju-
gendlichen gezielt auf eine Berufsausbildung in der Bauwirtschaft vorberei-
tet. Die geringen Abbrecherquoten und die hohe Weiterbeschäftigungsrate 
der Absolvent*innen belegen den Erfolg im Hinblick auf die Nachwuchsge-
winnung.

Inwieweit können digitale Medien genutzt werden, um in überbetrieblichen 
Berufsbildungsstätten ein inklusives Lernen zu unterstützen? Dieser Frage 
gehen Volker Rexing, Askim Bozkurt, Ulrich Goos, Susanne Korth, Christina 
Lange und Svenja Noichl in ihrem Beitrag nach. Sie stellen das Projekt „Mein-
BerufBau“ vor, in dem digitale Lernangebote zur Unterstützung für Auszu-
bildende mit einer Lernbeeinträchtigung bzw. Lernbehinderung entwickelt 
werden.

Die Heterogenität der Studierenden in bauwissenschaftlichen Studiengän-
gen ist Gegenstand des Beitrags von Marcel Pelz und Martin Lang. Um den 
Lernerfolg zu Beginn des Studiums zu fördern und die hohe Anzahl an Studi-
enabbrechern zu senken, werden an der Universität Duisburg-Essen interak-
tive Online-Module eingesetzt, die den Studieneinstieg z.B. über den Einsatz 
von Lernvideos und zusätzliche Übungsaufgaben erleichtern sollen.
Mit der Teamarbeit von Lehrkräften im Rahmen des Lernfeldunterrichts setzt 
sich der Beitrag von Micha Behr, Stephanie Koch und Marc Krüger ausein-
ander. Auf der Basis von Interviews mit Lehrkräften an vier nordrhein-west-
fälischen Berufsschulen werden Bedingungen für eine erfolgreiche Lehrer-
teamarbeit vorgestellt.

Liebe Mitglieder und Freunde der BAG,
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Einen Rückblick auf eine Tagung zur Digitalisierung in der Bauwirtschaft neh-
men Robert Peterseim, Rik Steinert und Hans-Jürgen Lindemann vor. Im Mit-
telpunkt der Tagung an der Berliner „Max-Bill-Schule OSZ Planen – Bauen – 
Gestalten“ standen vor allem die Konsequenzen, die sich aus dem Building 
Information Modeling (BIM) für die Aus- und Fortbildung in Bauberufen er-
geben. 

Abschließend möchten wir Sie noch auf einige Änderungen in der Zusam-
mensetzung des BAG-Vorstands und der Redaktion des BAG-Reports hin-
weisen. Auf der letzten BAG-Mitgliederversammlung im März 2019 verab-
schiedeten sich Johannes Meyser und Sabina Baabe-Mejer nach 17 (!) Jahren 
aus der Vorstandsarbeit. Johannes Meyser hat die BAG 13 Jahre lang erfolg-
reich geleitet; Sabine Baabe-Meijer führte ebenso lang das Amt einer stell-
vertretenden Vorsitzenden aus. In dieser Amtszeit wurden vielfältige Aktivi-
täten zur Weiterentwicklung der BAG umgesetzt, z.B. auch die Gründung des 
„BAG Reports“ und die Einführung der „BAG-Homepage“.

Der neue Vorstand ist wie folgt gewählt worden: Werner Kuhlmeier (Vor-
sitzender), Alexandra Bach (1. Vertreterin), Frauke Göttsche (2. Vertreterin), 
Marcel Schweder (Schatzmeister). In den erweiterten Vorstand wurden ge-
wählt:  Egbert Meiritz, Ulrich Seiss sowie Franz Ferdinand Mersch. Alle Vor-
standsmitglieder bilden gemeinsam auch das neue Redaktionsteam des 
BAG Reports. 

Der neue Vorstand der BAG bedankt sich an dieser Stelle sehr herzlich bei 
Johannes Meyser und Sabine Baabe-Meijer für die im Vorstand geleistete Ar-
beit. 

Liebe Mitglieder und Freunde der BAG,



4. JOTED-Technikdidaktik-Sympo- 
sium 2019

Am 10.und 11. Oktober 2019 fin-
det das 4. Technikdidaktische Sym-
posium statt; Ausrichter ist in die-
sem Jahr die Technische Universität 
Darmstadt. Das Programm umfasst 
drei Keynotes und zehn Fachvorträ-
ge zu diversen technikdidaktischen  
Themen. Anmeldungen sind bis 
zum 30. September 2019 möglich; 
nähere Informationen zum Pro-
gramm und den Formalitäten gibt 
es unter: 
www.td-symposium2019.de

Bundesrat verabschiedet Ent-
schließung zur Wiedereinführung 
der Meisterpflicht

In seiner ersten Sitzung 2019 hat sich 
der Bundesrat in einer Entschließung    
für die Wiedereinführung des ver-
pflichtenden Meisterbriefs in einzel-
nen zulassungsfreien Handwerken 
ausgesprochen. Hintergrund ist der 
starke Rückgang der Ausbildungsleis-
tung in einigen Handwerksberufen, 
die in der  Handwerksrechtsnovel-
le  vom  01.01.2004 als zulassungs-
frei deklariert wurden. Dies betrifft 
zum Beispiel den Beruf „Fliesenle-
ger/in“. In der Entschließung fordert 
der Bundesrat die Bundesregierung 
auf, den  verpflichtenden  Meister-
brief  für  Handwerke  wiedereinzu-
führen,  „…bei  denen  dies  geboten  
und  –  insbesondere  europarechts-
konform  – rechtlich möglich ist“.

Überdurchschnittlich viele Auszubildende mit Flucht-
hintergrund im Baugewerbe

Der Bauarbeitsmarkt profitiert überdurchschnittlich von 
der Beschäftigung geflüchteter Menschen. Nach Anga-
ben der Bundesagentur für Arbeit waren zum Ende des 
dritten Quartals 2018 ca. 300.000 Menschen im Kon-
text der Fluchtmigration sozialversicherungspflichtig 
beschäftigt; davon rund 10 Prozent im Baugewerbe. In 
besonderem Maße profitiert die Berufsausbildung im 
Baugewerbe von der Beschäftigung von geflüchteten 
Menschen. Während der Anteil der Auszubildenden in 
Bauberufen an der Gesamtzahl aller Auszubildenden bei 
ca. 10 Prozent liegt, ist der Anteil bei den Auszubilden-
den mit Fluchthintergrund mit 19 Prozent fast doppelt 
so hoch. Damit hat diese Personengruppe maßgeblich 
zum Anstieg der Ausbildungsverhältnisse in der Bauwirt-
schaft von 7,5 Prozent 2017 und acht Prozent im Jahr 
2018 beigetragen. Insgesamt absolvierten zum Jahres-
ende 2018 ca. 39.000 junge Menschen eine Ausbildung 
in einem der 18 Bauberufe. (Quelle: Der Grundstein, Juli/
August 2019)

Aktuelles
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Initiative zur Anwendung staubar-
mer Techniken für Auszubildende 
in Bauberufen

Künftig sollen jährlich rund 60.000 
Auszubildende zu Beginn ihres Ar-
beitslebens mit staubarmen Tech-
niken vertraut gemacht werden. 
Möglich wird dies durch eine Koope-
ration der Berufsgenossenschaft der 
Bauwirtschaft (BG BAU) mit der In-
dustrie, in deren Rahmen Firmen 
Maschinen und Geräte für Aufsichts-
personen der BG BAU zur Verfügung 
stellen, um Auszubildende zu sensi-
bilisieren. Die gemeinsame Initiati-
ve startet unter dem Dach des Akti-
onsprogramms „Staubminimierung 
beim Bauen“ - einer breit angelegten 
Aktion relevanter Verbände und Ge-
werkschaften sowie von Bauaufsicht 
und Politik.

Novelle des Berufsbildungsgesetzes

Das Bundeskabinett hat eine Novelle zum Berufsbil-
dungsgesetz (BBiG) beschlossen. Ein erklärtes Ziel dieses 
Gesetzentwurfs ist die Steigerung der Attraktivität beruf-
licher Bildung. Zentrales Element der BBiG-Novelle ist 
die Einführung neuer Fortbildungsstufen für die höher-
qualifizierende Berufsbildung. Abschlüsse sollen künf-
tig die Bezeichnungen „Geprüfte/r Berufsspezialist/in“, 
„Bachelor Professional“ oder „Master Professional“ tra-
gen. Bewährte Berufsbezeichnungen wie z.B. „Meister/
in“ sollen beibehalten und mit den neuen Bezeichnun-
gen (hier: „Bachelor Professional“) ergänzt werden. Die 
Gleichwertigkeit von beruflicher Fortbildung und Studi-
um soll dadurch verdeutlicht werden. Weil die Bezeich-
nungen international verständlich sind, soll dadurch 
auch die Mobilität für berufliche Aufsteigerinnen und 
Aufsteiger gefördert werden. Weiterer Bestandteil der 
Gesetzesnovelle ist die Einführung einer Mindestausbil-
dungsvergütung.  Die BBiG-Änderungen sollen entspre-
chend dem Koalitionsvertrag zum 01.01.2020 in Kraft 
treten.

Bundesweites Stipendienpro-
gramm „Restaurator im Hand-
werk“

Zur Pflege des historischen Baube-
stands in Deutschland leistet das 
Handwerk einen bedeutenden Bei-
trag. Der fach- und sachgerechte Um-
gang mit denkmalgeschützten Bau-
ten erfordert besondere Fertigkeiten 
und Kenntnisse. Deshalb schreibt 
die Deutsche Stiftung Denkmal-
schutz dieses Jahr auch bis zu zehn 
Stipendien aus. Die Deutsche Stif-
tung Denkmalschutz schreibt auch 
für 2020 zehn Stipendien  im Wert 
3.000 € für die Fortbildung zum ge-
prüften „Restaurator im Handwerk“ 
aus. Anmeldeschluss ist der 30. Sep-
tember 2019. Weitere Informationen 
online unter:
www.denkmalschutz.de/denkma-
le-erleben/stipendienprogramm-re-
staurator-im-handwerk.html

Neuer Imagefilm für den Malerbe-
ruf

Die „Malerkasse“ ist die Urlaubskas-
se und Zusatzversorgungskasse des 
Maler- und Lackiererhandwerks. Die 
„Malerkasse“ hat einen Branchenfilm 
mit dem Titel „Maler – Lackierer: At-
traktiv mit verbindlichen Tarifverträ-
gen“ produziert, der die Attraktivität 
des Maler-Lackiererhandwerks her-
ausstellt. Der Film wird Interessier-
ten kostenlos zur Verfügung gestellt 
und ist auch bei „youtube“ zu sehen:
www.youtube.com/watch?v=5P6BP-
9qCWeM



Almut Peters

haben.“ Menschen mit Beeinträchti-
gungen ihren Kompetenzen entspre-
chend auszubilden und zu beschäf-
tigen ist in einem Handwerksbetrieb 
nicht selbstverständlich. Diese Fir-
ma hat zeigt, dass es möglich ist und 
wurde 2019 dafür mit dem „Förder-
preis für Inklusion in der Wirtschaft“ 
durch die Landeshauptstadt Hanno-
ver ausgezeichnet. 

b) Sprachsensibel ausbilden und 
prüfen

An der Handwerkskammer Hanno-
ver werden Mitarbeiter/-innen, Leh-
rer/-innen und Prüfungsausschüsse 
zum Thema sprachsensibel ausbil-
den und prüfen geschult. Das Team 
unterstützt zudem dabei Unterla-
gen in verständliche Sprache zu 
übersetzen und komplexe Sachver-
halte möglichst „einfach“ und nach-
vollziehbar auszudrücken. Davon 
profitieren nicht nur Auszubilden-
de mit Migrationshintergrund. Es ist 
ein generelles Problem: Viele junge 
Menschen in der Ausbildung fällt es 
schwer zu verstehen, worum es bei-
spielsweise in Arbeitsverträgen ei-
gentlich geht. Hier setzt die Bera-
tung an. Es geht darum, die an der 
betrieblichen Ausbildung beteilig-
ten dazu zu befähigen umständliche, 
lange und mit unnötigen Fremdwör-
tern überfrachtete Sätze einfacher 
und verständlicher zu formulieren. 
Dies kann in unserem zweiteiligen 
Workshop „Sprachsensibel ausbil-
den und prüfen“ erlernt werden. Das 
Thema verständliche Sprache wurde 
zudem als Regelwerk in den Ausbil-
dungsordner für Betriebe integriert. 
So haben Ausbilder*innen die Mög-
lichkeit erste Erfahrungen mit dem 
Thema zu machen und sich bei Be-
darf an die Handwerkskammer zu 

Die Handwerkskammer Hannover hat jetzt ein  
Inklusionskompetenzteam

Die Handwerkskammer Hannover 
hat es sich zum Ziel gesetzt, sich im 
Themenfeld der Inklusion „fit zu ma-
chen“ und diese Aufgabe als neu-
en Qualitätsstandard institutionell 
zu verankern. Inklusionssensibles 
Handeln soll damit in den Abläufen 
und Maßnahmen der beruflichen 
Erstausbildung im Kammerbezirk 
implizit und explizit berücksichtigt 
werden. Hierfür werden durch die 
Handwerkskammer Hannover ge-
zielte, bedarfsorientierte Informa-
tions- und Beratungsleistungen für 
die Betriebe des Handwerks und für 
die Auszubildenden bereitgestellt. 
Dies wird durch ein multiprofessi-
onelles Inklusionskompetenzteam 
an der Handwerkskammer Hanno-
ver sichergestellt, dass a) bedarfsori-
entierte Inklusionsberatung im The-
menfeld Ausbildung und Prüfung 
bereitstellt, b) über Sprachsensibili-
tät informiert c) die Weiterentwick-
lung der inklusiven Strukturen und d) 
Fachkräftebindung sicherstellt. Die 
einzelnen Aspekte werden im Fol-
genden näher erläutert.  

a) Bedarfsorientierte Inklusions-
beratung für Ausbildungsbetriebe 
und Auszubildende 

Den Ausbildungsbetrieben, den Aus-
zubildenden sowie den Prüfer*in-
nen steht eine umfassende Beratung 
für Fragen zum Thema Ausbildung, 
Fachpraktikerausbildungen (Wei-
terbildung: Rehabilitationspädago-
gische Zusatzausbildung), Prüfung, 
Nachteilsausgleich und Teilzeitaus-
bildung zur Verfügung. Vielen Betrie-
ben ist beispielsweise bisher nicht 
bekannt, dass es theoriereduzierte 
Ausbildungsberufe (Fachpraktiker-
berufe) gibt und welche Vorausset-
zungen erfüllt sein müssen, damit 

benachteiligte/beeinträchtigte Aus-
zubildende diese Berufe erlernen 
dürfen bzw. der Betrieb diese aus-
bilden darf. Die Handwerkskam-
mer berät darüber hinaus zu Fragen 
rund um den Nachteilsausgleich in 
Prüfungen, bietet regelmäßige Prü-
ferseminare an und stellt entspre-
chendes Informationsmaterial be-
reit (www.prüfen-im-handwerk.de). 
Auch im Hinblick auf die Möglich-
keit aufgrund einer Beeinträchtigung 
eine Teilzeitausbildung absolvieren 
zu können besteht bei den Betrie-
ben Beratungsbedarf. Für die jungen 
Auszubildenden ist es im Gegenzug 
wichtig, dass das System durchlässig 
ist und dass sie im Anschluss an eine 
Fachpraktikerausbildung die Mög-
lichkeit haben die Karriereleiter lang-
sam nach oben zu klettern.
Wie wirkungsvoll die Inklusions-
beratung ist, zeigt folgendes Good 
Practice Beispiel:  Ein Tischlereibe-
trieb im Kammerbezirk stand bei der 
Ausbildung eines jungen Mannes vor 
der Frage: „Weggucken oder hinse-
hen?“ – Was sollten die Inhaber einer 
Tischlerei mit 15 Mitarbeiter*innen 
– davon zwei mit Schwerbehinde-
rung – machen, als sie feststellten, 
dass ihr Auszubildender wegen ei-
ner Lernbeeinträchtigung die Anfor-
derungen einer Ausbildung nicht er-
füllen kann?  Hier waren individuelle, 
bedarfsorientierte Lösungen gefragt. 
Die beiden Chefs schauten genau hin 
und haben die reguläre Ausbildung 
in eine Fachpraktikerausbildung um-
gewandelt, so dass der junge Mann 
seine Lehrzeit mit Erfolg abschließen 
konnte. „Das Handwerk bietet vie-
le Möglichkeiten für Inklusion“, sag-
te der Handwerksmeister.   „Die ein-
zelnen Betriebe benötigen für die 
Umsetzung aber Unterstützung, die 
wir von der Handwerkskammer und 
der Agentur für Arbeit bekommen 
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wenden und beraten zu lassen.

Zu c) Weiterentwicklung der inklu-
siven Strukturen und Fachkräfte-
bindung

Damit sich die inklusiven Struktu-
ren im Kammerbezirk Hannover ad-
äquat weiterentwickeln, erschien 
es notwendig drei neue Fachprak-
tikerberufe (Fachpraktiker/-in Bä-
cker, Fachpraktiker/-in Verkauf von 
Lebensmitteln Bäckerei, Fachprak-
tiker*in Maßschneider) nach § 66 
BBiG/42HwO einzuführen. Dies ge-
schah nach einer Bedarfsanalyse und 
umfassender Information bei umlie-
genden Handwerkskammern, sowie 
kammerzugehörigen Bildungsträ-
gern. Es zeigt sich, dass die Betriebe 
zunehmend bereit sind, Menschen 
mit Beeinträchtigung in den ersten 
Arbeitsmarkt aufzunehmen. So wur-
den im Ausbildungsjahr 2018/2019 
von einigen Betrieben Jugendliche in 
den Berufen Fachpraktiker*in Holz-
technik, Fachpraktiker*in Metallbau 
in Ausbildung genommen. In der 
Vergangenheit wurden diese Ausbil-
dungen ausschließlich über außer-
betriebliche Bildungseinrichtungen 
durchgeführt. 

Zu d) Fachkräftevermittlung- und  
-gewinnung durch Fachkräftebör-
se 

Damit Arbeitssuchende und Hand-
werksbetriebe zueinander finden hat 
die Handwerkskammer Hannover 
eine onlinebasierte „Fachkräftebör-
se“ etabliert, die auf einer Webseite 
die kostenfreie Recherche nach Stel-
lenangeboten und -gesuchen in der 
Region Hannover ermöglicht. In Zu-
sammenarbeit mit der „Fachkräfte-
börse“ werden Menschen mit Beein-

trächtigung nun konkreter begleitet 
und ausführlich beraten. Sinnvolle 
Unterstützungsangebote durch die 
Handwerkskammer Hannover wer-
den fallbezogen im Team bespro-
chen. Eine Vernetzung zu anderen 
Institutionen z.B. um Förderungen 
oder Hilfeleistungen in Anspruch zu 
nehmen, wird vorgenommen. Weite-
re Netzwerkpartner sind Beratungs-, 
Betreuungs- und Ansprechpartner-
strukturen für benachteiligte Men-
schen im regionalen Einflussbereich 
der Handwerkskammer Hannover. 
Diese Verzahnung ist unerlässlich für 
Umsetzung von Inklusion im Kam-
merbezirk und stärkt das Inklusi-
onskompetenzteam der Handwerks-
kammer Hannover in hohem Maße. 

Die dargestellten Maßnahmen zei-
gen, dass die Umsetzung und Eta-
blierung eines inklusionssensiblen 
Handelns in der handwerklichen 
Erstausbildung kein Selbstläufer ist, 
jedoch mit ausgereiften Unterstüt-
zungsstrukturen durchaus gelingen 
kann.

Inklusionskompetenzteam

Almut Peters  
Teamleiterin Inklusion/ 

Ausbildungsberaterin

Andrea Weber-Lages  
Sprachsensibilität

Linda Gutt  
Prozess- und Entwicklungs- 

beraterin

Fred Luszick  
Berater für Geflüchtete
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Kerstin Norwig / Cordula Petsch

halt versammeln sich in einer Klasse 
sowohl Jugendliche aus Familien mit 
geringem kulturellen Kapital (weni-
ger als 10 Bücher) als auch Jugendli-
che aus Familien, in denen die Bedin-
gungen hinsichtlich dieses Merkmals 
als sehr günstig einzuschätzen sind 
(mehr als 200 Bücher). Die Diffe-
renz der kognitiven Grundfähigkei-
ten (ermittelt mit dem psychometri-
schen Grundintelligenztest CFT 20-R, 
vgl. Weiß 2006) liegt in einigen Klas-
sen bei bis zu 50 oder 60 IQ-Punkten 
und reicht von Werten von knapp 
über 70 bis zu über 130 IQ-Punkten 
(die Standardabweichung in den ein-
zelnen Klassen beträgt ca. 15 Punk-
te und entspricht damit immerhin 
der Streuung der Gesamtpopulati-
on). Auch bezogen auf die Vorwis-
sensbasis sind innerhalb der Klassen 
extreme Spannweiten zu beobach-
ten: Einhergehend mit ihrem jewei-
ligen Schulabschluss können einige 
Auszubildende die in den Bildungs-
standards der Hauptschule genann-
ten mathematischen Anforderungen 
nicht oder kaum bewältigen, ande-
re zeigen sich mit den gestellten Auf-
gaben deutlich unterfordert. Analog 
dazu weisen einzelne Schüler*innen 

Grundstufe Bautechnik: Individuelle Förderung berufsfachlichen 
Problemlösens durch das berufsbezogene Strategietraining BEST

1. Ausgangslage

Das erste Ausbildungsjahr für die 
nach der Stufenausbildung geord-
neten Berufe der Bauwirtschaft (Be-
reiche Hoch-, Aus- und Tiefbau) 
vermittelt eine berufsfeldbreite 
Grundbildung nach einem für alle Be-
rufe gleichen schulischen Lehrplan 
(siehe auch Bach/Schaub 2018, 49). 
Dieser ist in sechs Lernfelder unter-
gliedert, welche jeweils ein zentrales 
Themengebiet aus dem bautechni-
schen Berufsbereich fokussieren und 
somit trotz des Anspruchs, berufs-
übergreifende Relevanz zu besitzen, 
eine gewisse inhaltliche Nähe zu ein-
zelnen Ausbildungsberufen aufwei-
sen. Trotz des gemeinsamen curricu-
laren Rahmens werden die Klassen 
in den beruflichen Schulen mög-
lichst berufsgleich oder zumindest 
berufsverwandt zusammengesetzt. 
Aufgrund betrieblicher Selektions-
prozesse münden in fachlich ver-
gleichsweise anspruchsvollere Aus-
bildungsberufe (etwa Zimmerer*in) 
allgemein betrachtet eher Jugendli-
che mit günstigeren soziodemogra-
phischen und kognitiven Vorausset-
zungen (z. B. schulische Vorbildung, 
Alter, sprachlicher Hintergrund und 
kulturelles Kapital bzw. kognitive 
Grundfähigkeit, mathematische Fä-
higkeiten und berufsfachliches Vor-
wissen) ein, während Jugendliche 
mit vergleichsweise weniger günsti-
gen Voraussetzungen überwiegend 
in anderen Bauberufen (z. B. Fliesen-
leger*in) ausgebildet werden (siehe 
Tab. 1 sowie Norwig/Petsch/Nicko-
laus 2010, 228ff.; Petsch/Norwig/
Nickolaus 2014, 89ff.).

Obwohl die Unterschiede in den 
Gruppenmittelwerten der einzel-
nen Ausbildungsberufe einen ge-
wissen Homogenisierungseffekt 

dieses Selektionsprozesses an der 
ersten Schwelle nahelegen, weisen 
die meist hohen Standardabwei-
chungen parallel auf erhebliche 
Streuungen und damit individuelle 
Unterschiede innerhalb der Gruppen 
hin. Und tatsächlich offenbart der 
genauere Blick auf die Lernermerk-
male in den (weitestgehend) berufs-
gleichen Klassen ein erhebliches 
Maß an Heterogenität: nach den Da-
ten zweier eigener Studien (BEST 
II sowie DFG Ni 7-1; insgesamt 653 
Auszubildende der Berufe Fliesen-
leger*in, Stuckateur*in, Maurer*in 
und Zimmerer*in) sind in den Klas-
sen Auszubildende mit unterschied-
lichsten schulischen Werdegängen 
und Abschlüssen (kein erfolgreicher 
Abschluss bis hin zur (Fach-)Hoch-
schulreife) und daher auch sehr un-
terschiedlichen Alters (beginnend bei 
15 Jahren bis teilweise deutlich über 
20) anzutreffen. Der Anteil an Aus-
zubildenden mit einer anderen Mut-
tersprache als Deutsch liegt in eini-
gen Klassen bei etwa der Hälfte, d. h. 
klassenspezifisch ist eine hohe kul-
turelle, aber auch sprachliche Vielfalt 
vorhanden. Gemessen an der An-
zahl der Bücher im elterlichen Haus-

Tab. 1: Soziodemographische und kognitive Merkmale verschiedener Berufsgruppen im Vergleich 
(exemplarische Daten aus DFG Ni 7-1, siehe auch Petsch/Norwig/Nickolaus 2015, 69ff.)
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einer Klasse kein oder nur rudimen-
täres fachliches Vorwissen auf, wäh-
rend andere bereits über eine recht 
breite Wissensbasis verfügen. Ent-
sprechend dieser heterogenen Start-
bedingungen verlaufen auch die be-
ruflichen Kompetenzentwicklungen 
während des Grundbildungsjahres 
sehr unterschiedlich und bei weitem 
nicht allen Auszubildenden gelingt 
es, die berufsfachlichen Anforderun-
gen in ausreichendem Maße zu er-
füllen. Besonders komplexere be-
rufsfachliche Problemaufgaben, die 
eine gedankliche Verknüpfung fach-
theoretischer, mathematischer und 
zeichnerischer Anforderungen erfor-
dern, stellen für zu viele Auszubilden-
de teilweise nicht zu bewältigende 
Herausforderungen dar (knapp 2/3 
der Auszubildenden aus der Grup-
pe der Fliesenleger und Stuckateu-
re sind nicht in der Lage, derartige 
Aufgaben eines geringen Anspruchs-
niveaus sicher zu lösen (vgl. Petsch/
Norwig/Nickolaus 2015, 73ff.).

Der Umgang mit derartig heteroge-
nen Lerngruppen stellt die Lehrkräfte 
in der bautechnischen Grundbildung 
vor besondere Herausforderungen. 
Es gilt „Schüler und Schülerinnen – 
auch benachteiligte oder besonders 
begabte – ihren individuellen Mög-
lichkeiten entsprechend“ zu fördern 
(Sekretariat der Kultusministerkon-
ferenz 2007, 13; zitiert nach Reich 
2018, 30) und schließlich zum erfolg-
reichen Abschluss des ersten Lehr-
jahres zu führen. 

Ziel der im Folgenden näher vorge-
stellten Interventionsstudie1 „Ver-
besserung des Berufseinstiegs: Er-
probung und Weiterentwicklung des 
berufsbezogenen Strategietrainings 
(BEST) für Berufsschüler*innen im 
ersten Ausbildungsjahr“ (BEST II; wei-

tere Publikationen zur gleichen Stu-
die vgl. u.  a. Petsch/Norwig/Nicko-
laus 2012; Norwig/Petsch/Nickolaus 
2012) war, die Lehrkräfte bei ihren 
bereits bestehenden Bemühungen 
im Umgang mit heterogenen Lern-
gruppen zu unterstützen, d.  h. den 
Lehrenden zu helfen, den schein-
baren Widerspruch zwischen einem 
„berufsfachlichen Unterricht für alle“ 
und dem Anspruch an eine „echte in-
dividuelle Förderung“ aufzulösen.

Hierzu waren zunächst zwei Fragen 
zu beantworten: (1) Welche berufs-
fachlichen Anforderungen bereiten 
den Auszubildenden im Allgemeinen 
Schwierigkeiten, d. h. welche konkre-
ten berufsfachlichen Inhalte müssen 
im Training aufgegriffen werden? (2) 
Wie kann das Training methodisch 
konzipiert werden, damit alle Auszu-
bildenden einer Klasse ihren indivi-
duellen berufsfachlichen Bedürfnis-
sen entsprechend parallel gefördert 
werden können?

Zur Beantwortung der ersten Fra-
ge und der Bestimmung der über-
geordneten Förderinhalte wurde auf 
Erkenntnisse vorangegangener ei-
gener Studien (BEST I; siehe Petsch/
Norwig/Nickolaus 2011) sowie Arbei-
ten von Lutz (2007) und Averweg et 
al. (2009) zurückgegriffen, die bereits 
differenzierte Daten zu den Leistun-
gen der Auszubildenden beim Lösen 
lernfeldorientierter, komplexer be-
rufsfachlicher und mathematischer 
Aufgaben erbrachten. Analysen der 
individuellen Probandenlösungen 
zeigten, dass bei aller Heterogenität 
der Lernvoraussetzungen Auszubil-
dende bei der Bearbeitung berufs-
fachlicher Problemaufgaben häufig 
an ähnlichen Barrieren im Lösungs-
prozess scheitern und demzufolge 
einen ähnlichen Förderbedarf, vor 

allem im Bereich der mathemati-
schen, aber auch der zeichnerischen 
Grundlagen aufweisen (ebd.). Darü-
ber hinaus wird der Aufgaben- bzw. 
Problemlöseprozess häufig durch  
planloses bzw. wenig strategiegelei-
tetes Vorgehen behindert, d. h. es ist 
davon auszugehen, dass ein Großteil 
der Auszubildenden in der Grundstu-
fe Bautechnik ebenfalls noch nicht 
über die die notwendigen metakog-
nitiven Komponenten (metakogniti-
ve(s) Wissen, Strategien und Sensiti-
vität) verfügt (vgl. dazu auch Tenberg 
2008).

Antwort auf die zweite Frage nach 
der methodischen Trainingskonzep-
tion liefern Überlegungen zum indi-
vidualisierten Lernen, wie sie in den 
Konzepten der Individuellen Förde-
rung, des Adaptive Teaching, der Dif-
ferenzierung und des Scaffolding 
bzw. der prozessorientierte Lernbe-
gleitung zu finden sind (vgl. z. B. Bo-
janowski et  al. 2013; Corno/Snow 
1986; Riedl 2008; Wood et al. 1976). 
Die genannten Konzepte legen ih-
rer Forschungstradition folgend 
zwar unterschiedliche Schwerpunk-
te bei der Beschreibung, Strukturie-
rung und Gestaltung individualisier-
ten Lernens, das übergeordnete Ziel, 
nämlich das didaktische Lehr-Lern- 
arrangement bestmöglich an die 
kognitiven, motivational-affektiven 
oder psychomotorischen Lernvor-
aussetzungen und -bedürfnisse der 
einzelnen Lernenden anzupassen, 
ist jedoch allen gemeinsam. Die di-
daktische Anpassung, Adaption bzw. 

1 Die Beauftragung bzw. Förderung der Stu-
die erfolgte durch die Baden-Württemberg 
Stiftung, die Robert Bosch Stiftung und den 
Baden-Württembergischen Handwerkstag 
e. V. Leiter der Projektgruppe war Prof. Dr. 
Nickolaus (Abteilung Berufs-, Wirtschafts- 
und Technikpädagogik, Universität Stuttgart).



Differenzierung des Lehr-Lernarran-
gements kann dabei auf Makroebe-
ne, d. h. auf einer längerfristigen Pla-
nungsebene, oder auf Mikroebene, 
d.  h. kurzfristig und unmittelbar im 
Lehr-Lernprozess stattfinden und 
kann sämtliche oder auch nur ein-
zelne didaktische Strukturelemente, 
wie die pädagogischen Ziele, Inhal-
te, Methoden, Medien und Sozialfor-
men umfassen. Die Anpassungen an 
die individuellen Lehr-Lernbedürf-
nisse können von den Lehrkräften 
oder auch den Lernenden selbst vor-
genommen werden.

2. Das berufsbezogene Strategie-
training BEST2

Basierend auf diesen Erkenntnissen 
konzipierten die Autorinnen ein be-
rufsbezogenes Strategietraining zur 
Förderung berufsfachlichen Prob-
lemlösens, nach seinem Akronym 
kurz „BEST“ genannt. Zentrale Merk-
male des Trainings sind (1) der (mo-
tivations- und lernförderliche) direk-
te Berufsbezug, welcher über die 
unmittelbare inhaltliche Anbindung 
an den Lernfeldunterricht bzw. dar-
aus abgeleitete konkrete berufliche 
Problemstellungen verwirklicht wird 
(vgl. z. B. Hasselhorn 1992; Mähler/
Hasselhorn 2001; Nüesch/Metzger 
2010), (2) die Konzeption als kom-
binierte Strategieförderung, welche 
auf die parallele Förderung kogniti-
ver und metakognitiver Strategien 
(siehe u.a. Hasselhorn 1992) abzielt 
sowie (3) die systematische Einbin-
dung berufsfachlicher Grundlagen, 
um bestehende Lücken in den Be-
reichen (1) Technologie/Fachwissen, 
(2) techn. Mathematik und (3) techn. 
Zeichnen zu schließen (siehe Abb. 1).

Um dem Anspruch der individuellen 
Förderung innerhalb der heteroge-
nen Lerngruppen gerecht zu werden, 
wurde angestrebt, dass die Auszubil-
denden im Training eine Lernumge-
bung vorfinden, in der ihnen passge-
naue und lernförderliche Aufgaben 
bereitgestellt werden, die sie ent-
sprechend ihren persönlichen Mög-
lichkeiten und Bedürfnissen auswäh-
len und in ihrem eigenen Lerntempo 
weitestgehend selbständig bearbei-
ten können. Gleichzeitig sollten über 
gemeinsame Gruppenphasen bzw. 
das Erreichen festgelegter Teilzie-
le die einzelnen Arbeitsschritte der 
Auszubildenden zusammengeführt 
werden, um den Lernenden einer-
seits eine fachliche Zielorientierung 
zu bieten und andererseits das Ge-
fühl zu vermitteln, Teil eines größe-
ren, kooperativen Ganzen zu sein.

Unter diesen Prämissen wurden in 
Kooperation mit Lehrkräften und 
Fachberatern des Bereichs Bautech-
nik sechs Trainingsmodule entwi-
ckelt (siehe Abb. 2), die in Form von 
detailliert ausgearbeiteten Arbeits-
heften und ergänzenden Begleitma-
terialien die einfache und flexible 

Umsetzung des Trainings im Unter-
richt ermöglichen und die Auszubil-
denden über vielfältige Differenzie-
rungsmöglichkeiten schrittweise an 
die selbständige Lösung berufsfach-
licher Problemaufgaben heranfüh-
ren.

2.1 Einführung in die allgemeinen 
Problemlösestrategien - Modul 1

Das erste Modul fokussiert allein auf 
die Förderung metakognitiver Strate-
gien und ist daher inhaltlich nicht an 
den Lernfeldunterricht angebunden. 
Als übergeordnete Strategien bzw. 
Aktivitäten dienen metakognitive 
Strategien dem Lernenden dazu, sei-
nen Lern- bzw. Problemlöseprozess 
zu planen, zu kontrollieren und zu re-
gulieren (vgl. z. B. Brown 1983) und 
können somit als allgemeine Prob-
lemlösestrategien bezeichnet wer-
den. Sie sind bereichsübergreifend, 
d. h. sie können auch außerhalb des 
Fachs Bautechnik eingesetzt wer-
den, und sind in ihrer Anzahl auf ei-
nige zentrale Strategien begrenzbar. 
Trotzdem handelt es sich um soge-
nannte „schwache Strategien“, da 
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Abb. 1: Die Grundkonzeption des berufsbezogenen Strategietrainings BEST
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sie nicht direkt zur Lösung der Pro-
blemaufgabe führen, sondern nur 
hilfreiche „Werkzeuge“ bei der Pro-
blemlösung darstellen (vgl. z. B. Fun-
ke 2003). Beispiele wären das ge-
naue Lesen der Problemstellung, die 
Überprüfung und Korrektur von Zwi-
schenergebnissen oder das Einprä-
gen des erfolgreichen Lösungswegs. 
Entsprechend des Ablaufs bei der 
Aufgabenbearbeitung können die 
metakognitiven Strategien den drei 
Phasen (1) Planung, (2) Ausführung 
und Überwachung und (3) Bewer-
tung zugeordnet werden (in Anleh-
nung an z. B. Brown 1983, Schreb-
lowski/ Hasselhorn 2006). 

Modul 1 bildet die Basis des Trai-
nings und umfasst etwa drei Doppel-
stunden. Zu Beginn werden die Aus-
zubildenden für die ihnen oftmals 
noch fremde Idee des planvollen 
Aufgabenlösens sensibilisiert sowie 
Relevanz und Nutzen des Strategie-
einsatzes verdeutlicht. Aufbauend 
auf dem bestehenden Vorwissen 
der Lernenden werden anschlie-
ßend zentrale allgemeine Problem-
lösestrategien gemeinsam erarbeitet 
und auf einem Wandposter plaka-

tiv festgehalten. Mit der selbständi-
gen Bearbeitung einfacher Aufgaben 
im Modul-, d. h. Arbeitsheft schließt 
sich eine intensive Übungsphase an: 
In dieser üben die Lernenden nach 
dem Prinzip der schrittweisen Pro-
gression (vom Einfachen zum Kom-
plexen) zunächst die einzelnen Prob-
lemlösestrategien, z. B. die Strategie 
„Unbekannte Wörter im Aufgaben-
text klären“, an fachlich einfachen 
Aufgaben ein. Beherrschen die Ler-
nenden die einzelnen Problemlöse-
strategien modelliert der Lehrende 
in Anlehnung an das Konzept der ko-
gnitiven Meisterlehre (vgl. Collins/
Brown/Newman 1989) die aufeinan-
derfolgende Anwendung mehrerer 
Problemlösestrategien am Beispiel 
einer fachlich komplexeren Aufgabe 
und verbalisiert dabei seine Gedan-
ken „laut denkend“ (zur Methode des 
Lauten Denkens siehe z. B. Dörner 
1981). Erst im Anschluss daran üben 
die Auszubildenden den Strategie-
einsatz an ähnlich umfassenden Auf-
gaben. Zum Abschluss von Modul 1 
wird der Strategieeinsatz bewusst 
reflektiert. Hierbei wird verdeutlicht, 
dass nicht das schematische Anwen-
den aller Problemlösestrategien zum 

Erfolg führt, sondern die Strategien 
adaptiv, d. h. angepasst an die jewei-
lige Aufgabe, die eigenen Fähigkeiten 
und den gewählten Lösungsweg, ein-
gesetzt werden müssen.

2.2 Kombinierte Strategieförde-
rung – Berufsbezogene Module 2 
bis 6

Die Module 2 bis 6 fokussieren auf die 
eigentliche kombinierte Strategieför-
derung, d. h. neben den metakogniti-
ven Strategien werden auch die kog-
nitiven Problemlösestrategien gezielt 
gefördert. Als kognitive Strategien 
werden untergeordnete Strategien 
bezeichnet, die sich auf die direkte 
Verarbeitung des Lernstoffes bezie-
hen. Im Trainingskontext wird das 
weite Feld der kognitiven Strategien 
auf die fachspezifischen (bautechni-
schen) Problemlösestrategien ein-
gegrenzt, die jeweils das Vorgehen 
zur Lösung einer bestimmten fach-
lichen Problemaufgabe beschrei-
ben. Ein Beispiel für eine bautechni-
sche Problemlösestrategie wäre das 
Vorgehen zur Ermittlung eines Bau-
stoffbedarfs. Wie aus dem Beispiel 
ersichtlich wird, sind die bautechni-
schen Strategien bereichs- und auf-
gabenspezifisch und in ihrer Anzahl 
unbegrenzt. Als sogenannte „starke“ 
Strategien beinhalten sie im Gegen-
satz zu den allgemeinen Problemlö-
sestrategien jedoch einen direkten 
Lösungsweg.
Wie in Abb. 2 zu sehen ist, sind die 
berufsbezogenen Module 2 bis 6 

2 Der folgende Abschnitt „Das berufsbezoge-
ne Strategietraining BEST“ stellt in Teilen eine 
gekürzte bzw. veränderte Fassung zweier Ab-
schnitte aus einem bereits in der Zeitschrift 
„Die berufsbildende Schule“ erschienen Bei-
trag (Petsch/Norwig/Nickolaus 2012) dar.

Abb. 2: Idealtypischer Ablauf des Trainings



(Dauer jeweils ca. fünf bis sechs Dop-
pelstunden) inhaltlich an die Lernfel-
der 2 bis 6 angelehnt. Sie sind unab-
hängig voneinander einsetzbar, d. 
h. es können einzelne Module aus-
gewählt und in ihrer Reihenfolge va-
riiert werden. Jedes dieser Module 
wird thematisch von einem über-
schaubaren, realitätsnahen Bau-
auftrag bestimmt; Modul 5 hat z. B. 
passend zu Lernfeld  5 („Herstellen 
einer Holzkonstruktion“) das Thema 
„Bau einer Terrassenüberdachung 
aus Holz“. Der Modulablauf folgt ei-
ner stets gleichbleibenden Struktur 
(vgl. Abb. 3): (1) Gemeinsame Modul- 
einführung, (2) Selbständige Bear-
beitung des Bauauftrags und (3) Ge-
meinsamer Modulabschluss.

Die Moduleinführung wird unter Lei-
tung des Lehrenden mit der gesam-
ten Trainingsgruppe durchgeführt 
und hat zum Ziel, dass die Auszu-
bildenden den Bauauftrag und die 
zugehörigen Planunterlagen ken-
nenlernen. In der anschließenden 
zweiten Modulphase bearbeiten 
die Auszubildenden den Bauauftrag 
selbständig und in ihrem individu-
ellen Tempo. Im Sinne der kombi-

nierten Strategieförderung wenden 
sie hier die allgemeinen Problemlö-
sestrategien als Werkzeuge zur Lö-
sung des Bauauftrags an und trai-
nieren und verbessern hierdurch 
ihren Strategieeinsatz sukzessive. 
In der Auseinandersetzung mit dem 
Bauauftrag werden zudem zentra-
le fachbezogene Lösungsstrategien 
wiederholt, geübt und bestehende 
Probleme bzw. Verständnislücken im 
Lösungsprozess gezielt aufgegriffen 
und behoben. Um die Fähigkeit der 
Auszubildenden zum selbständigen 
Arbeiten nicht zu überfordern, wur-
de der Bauauftrag in Teilziele unter-
gliedert, wobei ein Teilziel meist eine 
bautechnische Problemlösestrategie 
umfasst (im Modul 5 lautet ein Teil-
ziel z. B. „Erstellung einer Holzliste“). 
Zur individuellen Förderung der Ler-
nenden während der Bearbeitung 
der Teilziele wurden unterschiedli-
che binnendifferenzierende Förder-
materialien entwickelt. Diese Mate-
rialien sichern einerseits, dass jeder 
Auszubildende entsprechend seines 
Leistungsstands im Bauauftrag vor-
anschreiten kann. Andererseits ge-
winnt der Lehrende Zeit und Kapa-
zitäten, um einzelne Jugendliche in 
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ihrem Lösungsprozess zu begleiten 
und bei auftretenden Schwierigkei-
ten zu helfen. Insgesamt existieren 
vier unterschiedliche Arten von För-
dermaterialien.

Zum einen wurden Impulskarten 
entwickelt, auf denen die Auszubil-
denden zu möglichen Aufgabenbar-
rieren einen kurzen Lösungshinweis 
finden, mit dem sie anschließend die 
Aufgabenbearbeitung im besten Fall 
selbstständig fortsetzen können. Ein 
Lösungsimpuls kann z.B. der Hin-
weis zum Nachschlagen eines Fach-
begriffs oder einer Formel im Fach- 
oder Tabellenbuch sein, sozusagen 
eine Hilfe zur Selbsthilfe. Hinwei-
se können aber auch kurze Erklä-
rungen, Veranschaulichungen oder 
die Aufforderung zum Lesen eines 
Grundlagenblatts sein. 

Grundlagenblätter stellen ein wei-
teres und sehr viel ausführlicheres 
Fördermaterial dar. Auf Grundlagen-
blättern werden Schritt für Schritt, in 
sehr einfacher Sprache und auf an-
schauliche Art und Weise grundle-
gende berufsfachliche Sachverhalte 
erklärt, die zur Lösung der Proble-
maufgaben unentbehrlich sind. Die 
Inhalte der Grundlagenblätter be-
ziehen sich auf technologische, tech-
nisch-darstellende und vor allem 
technisch-mathematische Grundla-
gen, deren Beherrschung häufig für 
mehrere bautechnische Problemlö-
sestrategien erforderlich ist.
 
Zu jedem Grundlagenblatt existiert 
ein korrespondierendes Übungs-
blatt, auf dem das neue Wissen an-
gewendet und eingeübt werden 
kann. Zentral ist hierbei, dass die 
Auszubildenden die für sie proble-
matischen Anforderungen losgelöst 
von der komplexen fachlichen Pro-

Abb. 3: Struktur der Module 2 bis 6
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blemaufgabe in einfachen Kontex-
ten sowie ausgehend von sehr leich-
ten Anforderungen üben können. 
Hierdurch erhalten auch die schwä-
cheren Auszubildenden die Chan-
ce, sich als kompetent zu erfahren, 
woraus wiederum Motivationsanrei-
ze zur Weiterbearbeitung der Prob-
lemaufgabe erwachsen können. Im-
pulskarten, Grundlagenblätter und 
Übungsblätter sollen den schwäche-
ren Schüler*innen der Klasse helfen, 
bestehende Verständnisprobleme 
zu beheben und individuelle Barri-
eren im Lösungsprozess weitestge-
hend selbständig zu überwinden. 

Zur Förderung der leistungsstärke-
ren Auszubildenden wurden soge-
nannte Profiaufgaben entwickelt. 
Hierbei handelt es sich um weiter-
führende berufsfachliche Problem-
aufgaben eines höheren Anforde-
rungsniveaus. Je Teilziel existieren 
mehrere Profiaufgaben, so dass eine 
Differenzierung nach oben gewähr-
leistet ist und gleichzeitig den schwä-
cheren Auszubildenden ausreichend 
Zeit zur Bewältigung des Modulziels 
bzw. des Bauauftrags zur Verfügung 
steht.

Nachdem die Schüler*innen alle Teil-
ziele (ca. drei je Modul) bearbeitet 
haben, findet ein gemeinsamer Mo-
dulabschluss statt, der dazu dient 
den Bauauftrag bzw. die erledigten 
Lösungsschritte nochmals sichtbar 
zusammenzufassen. Dies geschieht 
anhand einer meist produktorien-
tierten Abschlussaufgabe wie z. B. 
einem einfachen Modellbau, der 
auch in Kooperation mit den Schul-
werkstätten oder den Betrieben 
durchgeführt werden kann. Da die 
Auszubildenden während der Mo-
dulbearbeitung fast ausschließlich 
für sich alleine und viel mit textbezo-

genen Materialien arbeiten, stehen 
beim Modulabschluss die kreativen, 
motorischen und kooperativen Fä-
higkeiten der Jugendlichen im Vor-
dergrund.

2.3 Aufgaben des Lehrenden

Durch die detaillierte Ausarbeitung 
der Trainingsmaterialen wird die 
Lehrkraft bezüglich des Vorberei-
tungsaufwands aber auch in der Un-
terrichtszeit selbst deutlich entlastet, 
so dass sie die Bedürfnisse einzelner 
Auszubildender besser in den Blick 
nehmen kann. Dazu gehört eine ge-
nauere Diagnostik der Leistungs-
stände bzw. der Förderbedarfe (z.B. 
über den Einsatz einfacher, selbst-
entwickelter Testaufgaben für den 
fachlichen bzw. mathematischen Be-
reich) ebenso wie die sorgfältige Be-
obachtung der Lernenden während 
des Trainings. Besteht aus Sicht der 
Lehrkraft die Notwendigkeit, in den 
Arbeitsprozess der Auszubildenden 
motivierend bzw. unterstützend ein-
zugreifen, hat es sich als hilfreich er-
wiesen, zunächst gemeinsam mit 
dem Lernenden zu ergründen, worin 
das konkrete Problem besteht. Hier-
zu bietet sich wiederum die Metho-
de des Lauten Denkens (s. o.) an, d. 
h. der Auszubildende wird durch ge-
zielte Fragen angeregt, seinen bishe-
rigen Lösungsweg und seine Gedan-
ken in Worte zu fassen. Durch die 
Reflexion des eigenen Lösungspro-
zesses gelingt es dem Auszubilden-
den unter Umständen bereits, Prob-
leme oder Fehler selbst zu erkennen 
und zu korrigieren (vgl. Protokolle 
zum Lauten Denken in Kunz 2011). 
Darüber hinaus erfährt die Lehr-
kraft, wo die Schwächen – aber auch 
die Stärken – des Lernenden liegen 
bzw. welche konkreten Fehlkonzep-

te vorliegen und kann in Folge gezielt 
auf diese eingehen. Die Unterstüt-
zung selbst sollte bedarfsbezogen 
erfolgen. Bei kleineren Problemen 
genügt ggf. ein Hinweis auf die För-
dermaterialien oder die Erinnerung 
an den Einsatz der allgemeinen Pro-
blemlösestrategien. Bei grundlegen-
den Verständnisproblemen müssen 
meist zusätzliche Erklärungen erfol-
gen bzw. kann es nötig sein, dem Aus-
zubildenden das Vorgehen nochmals 
vorzumachen (sogenanntes „Scaffol-
ding“ bzw. „Modelling“ im Anschluss 
an die kognitive Meisterlehre). Insbe-
sondere leseschwache Auszubilden-
de benötigen darüber hinaus oft Hil-
fe und Unterstützung beim Umgang 
mit den textbasierten Materialien. 

Eine weitere wichtige Aufgabe des 
Lehrenden ist die individuelle Lern-
zielkontrolle. Bei Beendigung eines 
Teilziels werden die Auszubilden-
den im Modulheft aufgefordert, die 
Aufgaben mit dem Lehrenden zu 
besprechen. Die Methode des Lau-
ten Denkens kann auch hierbei dazu 
beitragen, wichtige Einblicke in die 
Denkprozesse der Jugendlichen zu 
gewinnen bzw. Fehlschlüsse aufzu-
decken und zu beheben. Schließlich 
sollte die Lehrkraft während des ge-
samten Trainings immer wieder an 
den Einsatz der allgemeinen Prob-
lemlösestrategien erinnern, die auch 
während der berufsbezogenen Mo-
dule nicht hinter die bautechnischen 
Lösungsstrategien zurückfallen dür-
fen.

3. Empirische Befunde zur Wirk-
samkeit des Trainings

Das berufsbezogene Strategie-
training BEST wurde im Schuljahr 
2010/2011 in Baden-Württemberg 
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unter Teilnahme von insgesamt 11 
Klassen der bautechnischen Grund-
stufe3 der Ausbildungsberufe Flie-
senleger*in, Stuckateur*in und 
Maurer*in evaluiert: In fünf dieser 
Klassen (Interventionsgruppe mit 
N  =  79 Auszubildenden) wurde das 
Training über das gesamte Schul-
jahr (36 Trainingsstunden à 90 Minu-
ten) von Fachlehrenden eingesetzt. 
Die Implementierung im Stützun-
terricht erlaubte es, das Training in 
halben Klassen durchzuführen. Die 
übrigen sechs Klassen (Vergleichs-
gruppe mit N = 128 Auszubildenden) 
nahmen nicht am Training teil, son-
dern erhielten den regulär von den 
Schulen vorgesehenen berufsfach-
lichen Unterricht bzw. Stützunter-
richt; die berufsfachlich relevanten 
Unterrichtszeiten von Interventions- 
und Vergleichsgruppe unterschei-
den sich jedoch nicht. Auch hin-
sichtlich der einleitend erwähnten 
soziodemographischen und kogniti-
ven Merkmale (allgemeinbildender 
Schulabschluss, Alter, sprachlicher 
Hintergrund, kognitive Grundfähig-
keit, mathematische Fähigkeiten 
und berufsfachliches Vorwissen) gibt 
es keine signifikanten Unterschie-
de zwischen Interventions- und Ver-
gleichsgruppe, so dass im Mittel von 
gleichen Startbedingungen der bei-
den Untersuchungsgruppen ausge-
gangen werden kann.

Ziel der in der Interventionsgruppe 
durchgeführten individuellen Förde-
rung war, die Auszubildenden zu ei-
ner erfolgreichen Bewältigung be-
rufsfachlicher Problemaufgaben zu 
befähigen. Zur Bewertung des In-
terventionserfolges wurden daher 
sowohl die Interventionsgruppe als 
auch die Vergleichsgruppe zu Beginn 
und zum Ende der Grundstufe ei-
nem standardisierten Leistungstest 

aus 9 umfangreichen, mehrschritti-
gen berufsfachlichen Problemauf-
gaben unterzogen. Die varianzana-
lytische Auswertung der Daten zeigt, 
dass die Leistungsentwicklung in der 
Interventionsgruppe signifikant, d. 
h. überzufällig, und deutlich besser 
verläuft als in der Vergleichsgrup-
pe (Signifikanzniveau α = ,05; Effekt-
größe part. η² =  ,06) und zwar auch 
dann, wenn weitere, ebenfalls ent-
wicklungsrelevante Faktoren wie ein 
fremdsprachlicher Hintergrund, die 
kognitive Grundfähigkeit (s. o.) und 
die mathematischen Vorkenntnisse 
(ebenfalls erfasst mittels eines stan-
dardisierten Testinstruments be-
stehend aus 19 Aufgaben zu zent-
ralen Anforderungsbereichen der 
Grundstufe) berücksichtigt werden. 
In Zahlen ausgedrückt liegt die Dif-
ferenz der im Test zum berufsfach-
lichen Problemlösen erzielten Punk-
te bei immerhin 10 %, d. h. während 
die BEST-Gruppe im Mittel knapp die 
Hälfte der Punkte erreicht, beträgt 
die mittlere Lösungsquote der Aus-
zubildenden der Vergleichsgruppe 
nur etwa 40 %. 

Differenziertere Analysen zei-
gen, dass das Drittel der kogni-
tiv schwächsten Auszubildenden 
(IQ < 84 Punkte) erfreulicherweise be-
sonders von dem Training profitiert 
und knapp 13 % mehr Punkte erzielt 
als die ebenfalls kognitiv schwächs-
ten Auszubildenden der Gruppe 
ohne Training. Auch das Drittel der 
kognitiv stärksten Auszubildenden 
(IQ  >  95 Punkte) durchläuft eine 
deutlich bessere Entwicklung als die 
kognitiv stärksten Jugendlichen der 
Vergleichsgruppe; hier liegt die Dif-
ferenz sogar bei 20 % der Testpunk-
te. Einzig für die Schüler im mittleren 
Bereich sind keine nennenswerten 
und signifikanten Unterschiede zur 

Vergleichsgruppe feststellbar. Die-
se Ergebnisse dürften darauf hin-
weisen, dass die Lehrkräfte im Trai-
ning ihre individuelle Unterstützung 
vorwiegend den als kognitiv schwä-
cher erkenntlichen Auszubildenden 
angedeihen ließen, während die ko-
gnitiv starke Gruppe wahrscheinlich 
die durch die Trainingsmaterialien 
gegebenen Möglichkeiten zum selb-
ständigen und raschen Fortschreiten 
zur Verbesserung der eigenen Kom-
petenzen im Bereich des fachspezifi-
schen Problemlösens nutzen konnte. 
Um dem Anspruch einer individuel-
len Förderung aller Schüler*innen 
gerecht zu werden, sollte die mittle-
re Gruppe daher während des Trai-
nings ebenfalls nicht aus dem Blick 
geraten (vgl. dazu auch Petsch/Nor-
wig/Nickolaus 2015, 93).

Sichtbar wird in den durchgeführ-
ten Analysen auch die große Be-
deutsamkeit der mathematischen 
Fähigkeiten und des sprachlichen 
Hintergrunds für die zu verzeich-
nenden Lernzuwächse im berufs-
fachlichen Problemlösen. Gruppen-
übergreifend zeigt sich, dass diese 
Zuwächse größer ausfallen, wenn 
die Voraussetzungen hinsichtlich 
dieser Merkmale günstiger ausge-
prägt sind. Für das Training bedeutet 
dies, dass die bereitgestellten Ange-
bote zur Förderung der mathemati-
schen Grundlagen intensiv genutzt 
werden sollten, um bestehende Bar-
rieren in diesem Bereich nachhal-
tig zu überwinden. Materialien zur 
Förderung sprachlicher Fähigkeiten 
wurden für das BEST-Training nicht 
entwickelt. Bei der Erstellung der 
Trainingsmaterialien wurde jedoch 
darauf geachtet, sprachliche Hinder-
nisse in Form von komplexen syntak-
tischen Strukturen oder im Alltag we-
nig gebräuchlichen Wörtern, wie sie 
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3 In Baden-Württemberg ist die Grundstufe 
der Bautechnik i. d. R. über die vollzeitschuli-
sche, einjährige Berufsfachschule Bautechnik 
organsiert, die nach erfolgreichem Abschluss 
als erstes Ausbildungsjahr anerkannt wird..

in Fach- und auch Lehrbüchern häu-
fig anzutreffen sind, zu vermeiden. 
Leseschwachen Schülern bieten die 
textbasierten Materialien daher zu-
mindest eine Übungsmöglichkeit auf 
einem vergleichsweise niedrigen An-
spruchsniveau, wodurch durchaus 
eine Erweiterung des lesebezoge-
nen Wissens (bspw. Wortschatz und 
grammatikalische Strukturen) und/
oder eine zunehmende Automati-
sierung kognitiver Leseoperationen 
angebahnt werden könnte (vgl. z. B. 
Möller/Schiefele 2004, 121f.). Den-
noch ist davon auszugehen, dass 
hier seitens des Lehrenden erhöhte 
Unterstützungsleistungen erbracht 
werden müssen. Eine Gruppierung 
mehrerer leseschwacher Schüler 
während der durch den Lehrenden 
betreuten Phasen oder die Eigenent-
wicklung weiterer Fördermaterialien 
könnte eine Möglichkeit darstellen, 
diesem erhöhten Unterstützungsbe-
darf nachzukommen.

4. Resümee

Theoretisch und empirisch fundiert 
stellt das berufsbezogene Strategie-
training BEST ein unterstützendes 
Angebot für Fachlehrende dar, die 
Herausforderungen einer individu-
ellen Förderung im Kontext hetero-
gener Lerngruppen in der berufs-
schulischen Praxis zu meistern. Die 
Ergebnisse der vorgestellten Studie 
zeigen, dass es mit dem BEST-Trai-
ning gelingt, Auszubildende mit un-
terschiedlichen kognitiven Voraus-
setzungen in ihren Fähigkeiten, 
komplexe berufsfachliche Problem-
stellungen zu lösen, zu fördern und 
somit einen Beitrag für den erfolg-
reichen Übergang in die Fachstufe 
zu leisten. Wenngleich das Training 
in der vollzeitschulischen einjähri-

gen Berufsfachschule erprobt wur-
de, erlaubt es der modularisierte 
Aufbau, das Training ebenso im Rah-
men des Blockunterrichts oder auch 
nur ausschnittsweise umzusetzen. 
Genauere Informationen zum Trai-
ning selbst liefert der Band „Berufs-
bezogenes Strategietraining BEST. 
Grundlagen und unterrichtliche Um-
setzung“ (Petsch/Norwig 2012), wel-
cher ebenso wie die sechs Modulhef-
te über den Webshop des Instituts 
für Bildungsanalysen Baden-Würt-
temberg bezogen werden können 
(https://shop.ls-bw.de//).
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sinkenden Anzahl an Bewerbungen 
vermehrt auf leistungsschwäche-
re Jugendliche einstellen und diese 
stärker unterstützen. Fast 80 Pro-
zent der befragten Betriebe geben 
lernschwächeren Jugendlichen Aus-
bildungschancen – auch wenn diese 
Bereitschaft stärkere eigene Nachhil-
feanstrengungen erfordert. Genau 
hier setzt das Pilotprojekt Berufs-
start Bau in Kooperation von Aus-
bildungszentren und Baubetrieben 
mit seinen regionalen Maßnahmen 
an, um ausbildungswillige Jugend-
liche auf die Bau-Ausbildung vorzu-
bereiten. Neben den Qualifizierungs-
anteilen im Betrieb können dabei 
Ausbildungsblöcke in den überbe-
trieblichen Ausbildungsstätten statt-
finden, deren Kosten (ebenso wie 
die Kosten für sozialpädagogische 
Begleitung und des Stützlehrerein-
satzes) durch das Pilotprojekt finan-
ziert werden. Erstattungsleistungen 
von SOKA-BAU können für Maßnah-
men mit einer Dauer von mindes-
tens sechs und höchstens zwölf Mo-
naten in Zusammenarbeit zwischen 
Betrieben des Bauhauptgewerbes 
und den überbetrieblichen Ausbil-
dungsstätten der Bauwirtschaft in 

Pilotprojekt Berufsstart Bau

Die Sicherung des Fachkräftebedarfs 
stellt viele Wirtschaftsbranchen vor 
wachsende Herausforderungen. 
Auch die Bauwirtschaft ist zuneh-
mend von der demografischen Ent-
wicklung betroffen. So ist in den ver-
gangenen Jahren der Anteil älterer 
Arbeitnehmer deutlich stärker ge-
stiegen als in anderen Wirtschafts-
zweigen (Abb. 1). 22 % der gewerbli-
chen Arbeitnehmer sind bereits älter 
als 55 Jahre. Gegenüber dem Jahr 
2008 bedeutet dies einen Anstieg um 
mehr als 50 %. Im Gegensatz dazu ist 
insbesondere der Anteil der Beschäf-
tigten im mittleren Alter (zwischen 35 
und 44 Jahren) gesunken.

Absolut betrachtet müssen in den 
kommenden zehn Jahren annähernd 
150.000 gewerbliche Beschäftig-
te und Angestellte ersetzt werden, 
weil sie in den Ruhestand gehen. 
Damit wird die Fachkräftesicherung 
in den kommenden Jahren das be-
herrschende Thema in der Bauwirt-
schaft sein. Bereits jetzt ist ein aus-
geprägter Fachkräftemangel in der 
Baubranche feststellbar. So hat die 
Bundesagentur für Arbeit bereits 
zahlreiche Bauberufe auf die Positi-
vliste der „Engpassberufe“ gesetzt, 
was ein Anwerben von Fachkräften 
aus dem nichteuropäischen Ausland 
erleichtert.1

Darüber hinaus kommt es zukünf-
tig auch darauf an, alle Potenziale in 
der einheimischen Erwerbsbevölke-
rung zu nutzen. Seit dem Jahr 2013 
geht die Bauwirtschaft mit dem Pilot-
projekt Berufsstart Bau neue Wege. 
Im Rahmen des Projektes werden 
Maßnahmen zur gezielten Vorberei-
tung auf eine Ausbildung in der Bau-
wirtschaft finanziell gefördert. Dazu 
werden Mittel aus der umlagefinan-
zierten Berufsausbildungsförderung 

von der Baubranche zur Verfügung 
gestellt. Hierbei zahlen alle Baube-
triebe – auch diejenigen, die nicht 
ausbilden – einen Beitrag zur Förde-
rung der Berufsausbildung. Mit die-
sen werden sämtliche Kosten der 
überbetrieblichen Ausbildung in 
den Ausbildungszentren finanziert. 
Zusätzlich erstattet SOKA-BAU den 
Ausbildungsbetrieben einen Teil der 
Ausbildungsvergütung, beispielswei-
se für gewerblich Auszubildende im 
ersten Ausbildungsjahr für zehn Mo-
nate, im zweiten für sechs Monate 
und im dritten für einen Monat.

Die Bedeutung des Pilotprojektes 
wird durch die aktuelle Situation auf 
dem Ausbildungsmarkt bestätigt. 
Zwar haben sich die Ausbildungszah-
len in der Bauwirtschaft in den ver-
gangenen Jahren deutlich besser ent-
wickelt als im Bundesdurchschnitt. 
Viele Betriebe klagen allerdings da-
rüber, dass sie keine bzw. keine ge-
eigneten Bewerber mehr erhalten. 
Eine Online-Umfrage des Deutschen 
Industrie- und Handelskammertages 
zur Ausbildung aus dem Frühjahr 
20182 zeigt in diesem Kontext, dass 
sich die Unternehmen aufgrund der 

Abb. 1: Altersstruktur der gewerblichen Arbeitnehmer (Anteile in Prozent) (SOKA-BAU)
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Anspruch genommen werden, wenn 
mindestens 50 % der Gesamtzeit der 
Maßnahme im Betrieb durchgeführt 
werden.

Im Regelfall erfüllen die Teilnehmen-
den von Berufsstart Bau die För-
derkriterien einer betrieblichen Ein-
stiegsqualifizierung nach § 54 a) SGB 
III i. V. m. der Einstiegsqualifizierungs- 
förderungs-Anordnung durch die 
Bundesagentur für Arbeit, sodass 
hierüber die Finanzierung einer Prak- 
tikantenvergütung sichergestellt wird.

Für Betriebe entstehen durch die Fi-
nanzierung der Qualifizierungsantei-
le im Ausbildungszentrum aus den 
umlagefinanzierten Branchenmitteln  
einerseits und durch die Förderung 
als Einstiegsqualifizierung anderer-
seits im Regelfall im Rahmen des Pi-
lotprojektes keine Kosten für die Be-
reitstellung eines Praktikumsplatzes.

Die Maßnahme beginnt für den Ju-
gendlichen mit einer sogenannten 
Vorbereitungs- und Orientierungs-
phase. Dort lernt der Jugendliche 
zum einen den Baubetrieb erstmals 
kennen und zum anderen werden 

ihm erste Grundfertigkeiten im Aus-
bildungszentrum beigebracht. 

Danach startet ein Themenblock in 
dem jeweiligen Ausbildungszent-
rum. Die Inhalte der Maßnahme in 
den überbetrieblichen Ausbildungs-
zentren orientieren sich in der Praxis 
unter anderem an den „bundesein-
heitlichen Qualifizierungsbaustei-
nen“ der Zentralstelle für die Weiter-
bildung im Handwerk (ZWH). Diese 
wurden für diverse Ausbildungsbe-
rufe entwickelt und eignen sich auf-
grund ihres modularen Aufbaus sehr 
gut für die Vermittlung von Grund-
kenntnissen und Fertigkeiten der Be-
reiche Hochbau, Tiefbau und Aus-
bau. Die Länge der einzelnen Module 
ist dabei variabel und wird in der Pra-
xis unterschiedlich von den teilneh-
menden Ausbildungszentren ge-
handhabt.

Diese Grundkenntnisse werden wäh-
rend des Projekts durch die prakti-
schen Erfahrungen im Baubetrieb 
immer weiter vertieft, so dass der Ju-
gendliche durch das Praktikum einen 
guten Eindruck über die Ausbildung 
in der Bauwirtschaft und die Arbeit 

auf der Baustelle erhält und bereits 
fundierte Kenntnisse und Fertigkei-
ten vermittelt bekommt.

Für die Betreuung des Jugendlichen 
im Rahmen der Maßnahmen ist der 
Sozialpädagoge die zentrale Per-
son. Dabei kooperiert der Sozialpä-
dagoge mit dem Ausbilder und dem 
Stützlehrer, mit dem Baubetrieb und 
mit den Lehrern der Berufsschule. 
Ihm obliegt es, einen individuellen 
Förderplan basierend auf den vor-
handenen Kompetenzen für jeden 
Jugendlichen zu erstellen und die 
Umsetzung zu koordinieren.

Das Pilotprojekt war zunächst auf ein 
Jahr angelegt und wurde bei gleich-
zeitigen Anpassungen des Förder-
konzeptes mehrmals verlängert, zu-
letzt bis 2020.

Gelebte Inklusion – Erfolge des Pi-
lotprojekts. Verringerung der Aus-
bildungsabbruchquote durch Be-
rufsstart Bau

Die Ausbildungsabbruchquote im 
ersten Lehrjahr3 für alle Azubis der 
Bauwirtschaft lag im vergangenen 
Ausbildungsjahr bei rund 11,2 % 
(1.545 Ausbildungsabbrüche) und ist 
damit im Vergleich zum Vorjahr kon-
stant geblieben. 

1 Vgl. Bundesagentur für Arbeit (2019),  
Positivliste Zuwanderung von Fachkräf-
ten in Ausbildungsberufe (März 2019). 
Online unter: https://www.arbeitsagen-
tur.de/positivliste (05.06.2019). 

2 Vgl. DIHK (2018), Ausbildung 2018 – Er-
gebnisse einer DIHK-Online-Unterneh-
mensbefragung (Juli 2018). Online un-
ter: https://www.dihk.de/themenfelder/
aus-und-weiterbildung/ausbildung/ausbil-
dungspolitik/umfragen-und-prognosen/
dihk-ausbildungsumfrage (05.06.2019) 

Abb. 2: Ausbildungsabbrüche im 1. Lehrjahr im Vergleich (in Prozent der Auszubildenden) (SOKA-BAU)



Erfahrungsgemäß wird das Aus-
bildungsverhältnis dabei oft direkt 
während der Probezeit gelöst.  Aber 
auch im zweiten Lehrjahr werden 
noch zahlreiche Ausbildungsverhält-
nisse aufgelöst, weshalb die gesamte 
Abbruchquote noch deutlich höher 
liegt. Die Bundesagentur für Arbeit 
und das IAB beziffern die gesamte 
Abbruchquote der Ausbildungsver-
hältnisse im Ausbau, Hochbau und 
Tiefbau bei einer dreijährigen Ausbil-
dung sogar auf 33 %. 

Die Ausbildungsabbruchquote der 
Teilnehmenden von Berufsstart Bau 
im ersten Lehrjahr ist mit Ausnahme 
des Ausbildungsjahres 2017/2018 
aber sogar geringer als die Abbruch-
quote der Auszubildenden ohne 
vorherige Teilnahme am Pilotpro-
jekt (Abb. 2). 2014/2015 lag die Aus-
bildungsabbruchquote der Teil-
nehmenden von Berufsstart Bau 
(Förderperiode I) bei 8,8 % (– 1,4 Pro-
zentpunkte im Vergleich), 2015/2016 
(Förderperiode II) bei 7,6 % (– 2,7 Pro-
zentpunkte im Vergleich), 2016/2017 
(Förderperiode III) bei 9,3 % (– 1,7 
Prozentpunkte im Vergleich) und 
2017/2018 (Förderperiode IV) bei 
13,9 % (+ 2,7 Prozentpunkte im Ver-
gleich). 

Aufgrund der Vorgeschichte der Teil-
nehmenden am Pilotprojekt musste 
man dagegen erwarten, dass diese 
relativ betrachtet häufiger die Aus-
bildung abbrechen. Damit zeigt sich, 
dass das vorgeschaltete Pilotpro-
jekt Berufsstart Bau dabei hilft, Aus-
bildungsabbrüche zu vermeiden, da 
sich die Praktikanten und die Betrie-
be vorab kennenlernen und die Prak-
tikanten sich während des Prakti-
kums einen guten Eindruck über die 
Arbeitsrealität der Bauwirtschaft ver-
schaffen können.

Nahezu identische Weiterbeschäf-
tigungsquoten ausgelernter Aus-
zubildender und Absolventen von 
Berufsstart Bau 

Meldedaten von SOKA-BAU erlau-
ben es, den weiteren Weg von Aus-
zubildenden nach Ende ihrer Ausbil-
dung weiterzuverfolgen, wenn sie in 
der Baubranche verbleiben und wei-
terhin als Arbeitnehmer tätig sind. 
Diese Analyse wurde für die Ausbil-
dungsjahrgänge 2000, 2004, 2008 
und 2012 durchgeführt.  

Dabei zeigt sich, dass über die Ausbil-
dungsjahrgänge betrachtet die Zahl  
der Auszubildenden steigt, die direkt 
im ersten Jahr nach Beendigung der 
Ausbildung die Bauwirtschaft verlas-
sen. Sind im Jahr 2000 immerhin noch 
rund 60 % der ausgelernten Aus- 
zubildenden direkt im Anschluss in 
der Bauwirtschaft weiterbeschäftigt 
worden, beträgt der Anteil in den Jah-
ren 2004, 2008 und 2012 im Durch-
schnitt noch knapp 52 % (Abb. 3).

Die Analyse der Weiterbeschäfti-
gungsquoten ausgelernter Auszu-
bildender ermöglicht auch einen 

Vergleich mit Absolventen von Be-
rufsstart Bau. Dieser zeigt, dass die 
Weiterbeschäftigungsquote nach 
fünf Jahren nahezu identisch ist. 
Auch dies ist als Erfolg zu werten, da 
viele der Teilnehmenden aus einem 
schwierigen sozialen Umfeld stam-
men. Die intensive Betreuung durch 
die Betriebe, die Ausbildungszent-
ren, die Sozialpädagogen und Stütz-
lehrer im Rahmen des Pilotprojek-
tes schaffen offenbar die Grundlage 
dafür, dass sich die Teilnehmenden 
sehr gut auf eine Ausbildung in der 
Bauwirtschaft vorbereiten können 
und dadurch auch im weiteren Ver-
lauf ihres Erwerbslebens mindes-
tens genauso stark an die Branche 
gebunden sind wie Auszubildende, 
die keinerlei Benachteiligungen, wie 
beispielsweise eine Lernschwäche, 
haben.

Positives Meinungsbild der  
Projektteilnehmenden

Auch Befragungen der am Pilotpro-
jekt teilnehmenden Betriebe zeigen, 
dass Berufsstart Bau in der Praxis 
sehr gut angenommen wird. In ei-

Pilotprojekt Berufsstart Bau

Abb. 3: Branchenbezogene Weiterbeschäftigungsquoten (SOKA-BAU)
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3 Aufgrund unterschiedlicher Ausbil-
dungsdauer und Wechseln in ande-
re Ausbildungsberufe kann eine vali-
de Abbruchquote von uns nur für das 
erste Lehrjahr berechnet werden.

4 Nach der Förderperiode IV in 2017-2018 
entstanden im Verhältnis relativ wenige di-
rekte Ausbildungsverhältnisse (115) aber 
es gab mit 16 Ausbildungsabbrüchen leicht 
mehr Abbrüche als in den Vorjahren. 

ner Befragung der teilnehmenden 
Baubetriebe im Juni 2017 antwor-
teten 80 % der Baubetriebe, dass sie 
die Rahmenbedingungen des Pro-
jekts für zielführend halten und so-
gar 92 % der Baubetriebe erneut 
am Pilotprojekt teilnehmen würden 
- in den meisten Fällen sogar selbst 
dann, wenn sie den Praktikanten 
nicht übernommen haben. Auch die 
befragten Teilnehmenden skizzie-
ren ein sehr positives Bild und sehen 
größtenteils ihre Zukunft in der Bau-
branche. Die befragten Ausbildungs-
zentren bewerten das Pilotprojekt 
und die Rahmenbedingungen glei-
chermaßen als zielführend.

In der Gesamtzahl der Ausbildungs-
verhältnisse 2018 bilden die aus Be-
rufsstart Bau hervorgegangenen Aus- 
bildungsverträge mit knapp 1,2 % ei-
nen verhältnismäßig kleinen Anteil, 
tragen aber dennoch zum gesamten 
Anstieg der Ausbildungsverhältnisse 
bei: (siehe Abb. 4)

Fazit

Aufgrund des bereits jetzt vorherr-
schenden Fachkräftemangels sowie 
der demographischen Entwicklung 
ist die Bauwirtschaft gezwungen, alle 
sich bietenden Potentiale in der Er-
werbsbevölkerung zu nutzen. Mit 
dem Pilotprojekt Berufsstart Bau 
sollen entsprechend Jugendliche an 
eine Bauausbildung herangeführt 
werden. 

Die bisher gewonnenen Erkenntnis-
se unterstreichen die Notwendigkeit 
und den Erfolg des Projektes. So bre-
chen die Teilnehmenden des Pilot-
projektes sogar seltener die Ausbil-
dung ab als Nichtteilnehmende und 
nach fünf Jahren sind noch genau-
so viele Teilnehmende in der Bau-
branche beschäftigt wie Nichtteil-
nehmende. Laut Umfrage sehen die 
teilnehmenden Baubetriebe das Pi-
lotprojekt als echte Chance zur Nach-
wuchskräftegewinnung, selbst dann, 
wenn sie während der Projektphase 
keinen Praktikanten übernommen 
haben. 
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Abb. 4: Regionaler Vergleich der Teilnehmendenzahlen/der zustande gekommenen Ausbildungsverhält-
nisse der abgeschlossenen Förderperioden und der Ausbildungsverhältnisse 2018 insgesamt (SOKA-BAU)

Im Hinblick auf die demografische 
Entwicklung können Maßnahmen 
zur Ausbildungsvorbereitung wie 
das Pilotprojekt Berufsstart Bau ei-
nen wichtigen Teil dazu beitragen, 
den wachsenden Herausforderun-
gen bei der Gewinnung von Fachkräf-
ten zu begegnen, den Nachwuchs er-
folgreich in der Branche zu halten 
und dadurch Inklusion erfolgreich zu 
gestalten. Die Integration von Flücht-
lingen im Rahmen des Pilotprojektes 
bietet eine weitere Chance für die 
Baubranche, zusätzliche Fachkräfte 
zu gewinnen.
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richtung von Lehr-Lernprozessen 
hin zu einer inklusiven Berufsausbil-
dung stellt allerdings personell, cur-
ricular und didaktisch-methodisch 
eine Herausforderung dar. Auch der 
Blick in die aktuelle Forschungsland-
schaft offenbart, dass es im Hinblick 
auf eine inklusive Berufsbildung im-
mer noch mehr Fragen als Antwor-
ten zu geben scheint (Niethammer/
Friese 2017). Beispielsweise man-
gelt es noch weitgehend an konkre-
ten Konzepten, die ressourcen- und 
subjektorientierte Lernangebote er-
möglichen. Insoweit ist es auch für 
die Berufsausbildung eine noch zu 
bearbeitende Aufgabe, Diversität als 
Ressource für Bildungsprozesse zu 
nutzen und Lerngelegenheiten zu 
gestalten, die der Verschiedenheit 
von Lernenden gerecht werden. Dies 
gilt in gleichem Maße für alle Lern-
orte (Ausbildungsbetriebe, Überbe-
triebliche Berufsbildungsstätten und 
Berufsschulen).

Gleichwohl die ÜBS insbesondere für 
die Berufe der Bauwirtschaft einen 
zweifellos hochbedeutsamen Ler-
nort darstellen (z. B. Meyser 2010), 
hat das Thema Inklusion hier bislang 
vergleichsweise wenig Aufmerksam-
keit erfahren (z. B. Köhlmann-Eckel 
2015). Im Unterschied zum Lernen 
im Betrieb, das in der Regel ökonomi-
schen und arbeitsorganisatorischen 
Restriktionen unterliegt, bietet die 
Entwicklung inklusiver Lernumge-
bungen vor allem in den ÜBS größe-
re Freiheitsgrade für die Gestaltung 
systematischer Lehr-Lernprozes-
se und Raum für gemeinsames Ler-
nen (z. B. Euler 2015). Insbesondere 
für Auszubildende mit Lernschwä-
chen und deren spezifische Unter-
stützungsbedarfe bietet dieser Ler-
nort folglich in besonderem Maße 
Potenzial. 

Digitale Medien als Werkzeuge inklusiven Lernens in  
Überbetrieblichen Berufsbildungsstätten der Bauindustrie –  
Das Projekt MeinBerufBau

1. Ausgangslage

Bereits das Berufsbildungsgesetz 
vom 23.03.2005 (§ 64 BBiG) fordert 
ausdrücklich, dass (auch) behinder-
te Menschen in anerkannten Aus-
bildungsberufen ausgebildet wer-
den sollen. Dies impliziert das Recht 
aller Jugendlichen mit Behinderun-
gen, gemeinsam mit Nicht-Behinder-
ten lernen zu dürfen. Genaue Zahlen 
über den Übergang von Jugendli-
chen aus einer Förderschule in eine 
betrieblich-duale Ausbildung exis-
tieren jedoch nicht, da das Merkmal 
Behinderung keinen Bestandteil der 
Berufsbildungsstatistik bildet (BIBB 
2012, 40, 137). Bei der Kategorie 
sonderpädagogischer Förderbedarf 
handelt es sich vielmehr um ein Label 
auf Zeit, das mit Verlassen der (allge-
meinbildenden) Schule seine Gültig-
keit verliert (z. B. Euler 2016, 34). Da-
durch werden Jugendliche mit einer 
zuvor diagnostizierten Behinderung 
in der großen Gruppe der Jugendli-
chen ohne Schulabschluss bzw. mit 
geringen Ausbildungschancen nicht 
mehr von Lernenden ohne Behinde-
rung unterscheidbar, obschon mehr 
als die Hälfte aller Schulabgänger*in-
nen ohne (Haupt-)Schulabschluss 
im Jahr 2012 aus Förderschulen ge-
kommen sind (Autorengruppe Bil-
dungs-berichterstattung 2014, 273).

Am Lernort Überbetriebliche Berufs-
bildungsstätte (ÜBS) treffen also – 
wie auch an den weiteren Lernorten 
– behinderte und nicht behinderte 
Auszubildende aufeinander. Inso-
weit besteht hier zweifelsfrei ein Be-
darf an inklusionsorientierten Lern- 
umgebungen, die ein gemeinsames 
und zugleich subjektorientiertes Ler-
nen in den ÜBS unterstützen. Eben-
solche Lernsettings können Chancen 
auf einen erfolgreichen Abschluss 

in einem anerkannten Ausbildungs-
beruf der Bauwirtschaft verbessern 
und langfristig die Teilhabe am Ar-
beitsleben erhöhen. Dies erscheint 
auch aufgrund des demografischen 
Wandels und des stetig wachsenden 
Bedarfs an Fachkräften dringend er-
forderlich. Der Fachkräftemangel 
zeichnet sich im Übrigen in beson-
derem Maße für das Handwerk und 
die Bauindustrie ab (DIHK 2011; vgl. 
hierzu auch Petsch et al. 2014). Cha-
rakteristisch für Berufe der Bau-
wirtschaft sind die hohen Praxisan-
teile während der Ausbildung. Für 
Ausbildungsbetriebe können Aus-
zubildende mit einer ausgeprägten 
praktischen Begabung durchaus ein 
großer Gewinn sein. Anders herum 
dürften Ausbildungsberufe mit der 
Möglichkeit, über Handeln und Tun, 
über das wörtliche Be-Greifen, be-
rufsfachliche Kompetenzen zu er-
werben, auch für Auszubildende (ins-
besondere) mit Lernbehinderungen 
attraktiv sein. In diesem Bereich be-
steht aus Sicht der Betriebe der größ-
te Unterstützungsbedarf (Galiläer/
Ufholz 2016; vgl. hierzu auch Enggru-
ber/Rützel 2016). Andere (z. B. kör-
perliche) Formen von Behinderung 
sind hingegen aufgrund marktbe-
dingter Selektionsmechanismen und 
Spezifika der primär handwerklichen 
Tätigkeiten des in diesem Vorhaben 
fokussierten Berufsfelds (Bautech-
nik) deutlich weniger relevant (Bach 
2017).

Unterstützende Förderangebote kön-
nen sicherlich dazu beitragen, dass 
auch Lernende mit defizitären Le-
sekompetenzen, Rechenschwächen 
oder anderen unter Lernbehinde-
rungen subsummierten Lernschwä-
chen durchaus einen qualifizierten 
Beruf erlernen und nachhaltig aus-
üben können. Eine solche Neuaus-
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E-Learning und insgesamt der Ein-
satz digitaler Medien gewinnt auch 
in diesem Zusammen-hang in der 
beruflichen Bildung zunehmend an 
Bedeutung. Die Nutzung vernetzter 
und mobil-gestützter Lernanwen-
dungen nimmt dabei eine zentrale 
Rolle ein. Gegenstand der Forschung 
ist hierbei vorwiegend die Effizienz-
steigerung beruflicher Bildung durch 
den Einsatz von E-Learning, der im 
Allgemeinen durchaus anerkannt ist, 
jedoch immanent von der Einbezie-
hung der Zielgruppe abhängt (BMBF 
2007). So stellt die Studie „E-Lear-
ning für Inklusion“ des Instituts für 
Medien- und Kompetenzforschung 
im Auftrag des Bundesministeriums 
für Arbeit und Soziales fest, dass der 
Einsatz Neuer Medien für die Weiter-
bildung von Menschen mit Behinde-
rungen große Chancen bietet. In die-
sem Zusammenhang zeichnet sich 
allerdings ab, dass das medienge-
stützte Lernangebot für Menschen 
mit Lernbehinderungen geringer ist 
als für Menschen mit körperlichen 
Behinderungen (Michel et al. 2011). 

Zwar existiert eine Vielzahl von An-
geboten in Form von Präsenzveran-
staltungen, doch gibt es im Vergleich 
hierzu kaum entsprechende E-Lear-
ning-Angebote. Die Studie betont, 
dass Lernende mit Lernbehinderun-
gen zwar häufig Impulse von Betreu-
er*innen benötigen, dann aber sehr 
motiviert lernen und dies durch die 
Möglichkeiten von positivem Feed-
back in Lernapplikationen stark un-
terstützt wird. Des Weiteren können 
Lernapplikationen durch den Einsatz 
von assistiven Technologien feststel-
len, wann Lernpausen notwendig 
sind oder Lernen nicht möglich ist. 
Dadurch können Lernphasen  zu ei-
nem geeigneteren Zeitpunkt wieder 
aufgenommen werden. 

An dieser Stelle setzt das BMBF-Ver-
bundprojekt „Digitale Medien als 
Werkzeuge inklusiven Lernens in 
Überbetrieblichen Berufsbildungs-
stätten der Bauindustrie“ (MeinBe-
rufBau) an, das im Folgenden vor-
gestellt wird. Projektbeteiligte sind 
das Berufsförderungswerk der 
Bauindustrie NRW gGmbH (Ausbil-
dungszentrum Kerpen) sowie die 
Lehr- und Forschungsgebiete Fach-
didaktik Bautechnik und Informatik 9  
Lerntechnologien der RWTH Aachen: 
Übergeordnete Zielsetzung ist die 
Entwicklung gemeinsamer Lernkon-
zepte für Menschen mit und ohne 
(Lern-)Behinderungen, die im gege-
benen Rahmen im Besonderen die 
spezifischen Potenziale digitaler Me-
dien nutzen. 

Aufgrund der erst kurzen Projekt-
laufzeit beschränkt sich der Beitrag 
auf eine Deskription und skizzenhaf-
te Darstellung des aktuellen Arbeits-
standes.

2. Das Projekt MeinBerufBau

Das Projekt MeinBerufBau adres-
siert im Sinne der grundlegenden 
Prämisse inklusiven Lernens (ge-
meinsames Lernen von Behinderten 
und Nicht-Behinderten zu fördern) 
grundsätzlich alle Auszubildenden. 
Besondere Aufmerksamkeit und 
Verantwortung soll dabei aber den-
jenigen Auszubildenden zuteil wer-
den, die als vulnerable Gruppen (z. B. 
Lindmeier/Lütje-Klose 2015) gelten. 
Im Kontext des Projektes werden da-
bei Auszubildende mit Beeinträch-
tigungen im Bereich Lernen in den 
Blick genommen, bei denen z. B. vor-
mals ein entsprechender sonderpä-
dagogischer Förderbedarf diagnos-
tiziert bzw. eine Lernbehinderung 

festgestellt wurde. Gleichwohl ist es 
ein zentrales Anliegen des Projekt-
vorhabens, keine Kategorisierungen 
der Auszubildenden vorzunehmen, 
die in der Folge zu einer Etikettierung 
bzw. Stigmatisierung führen und de-
fizitorientiert sind. Vielmehr sollen 
Ausgrenzungsrisiken verringert und 
die Partizipation und der Erfolg in Be-
zug auf eine berufliche Ausbildung 
unterstützt werden.

Grundlegend ist in diesem Zusam-
menhang im Übrigen die Annah-
me, dass sich die aus Lernbehinde-
rungen resultierende Heterogenität 
der Auszubildenden stets in Abhän-
gigkeit von einer konkreten Hand-
lungssituation bzw. in Beziehung zu 
einem konkreten Lerngegenstand 
zeigt (z. B. Amrhein/Reich 2014; Feu-
ser 2011; für die Didaktik der beruf-
lichen Fachrichtungen z. B. Nietham-
mer/Langner 2017). Vorzunehmen 
ist demzufolge eine Verhältnisbe-
stimmung zwischen Subjekt und Ob-
jekt, d. h., einerseits müssen die in-
dividuellen (Lern-)Voraussetzungen 
der Lernenden und andererseits 
die sachlogischen Zusammenhänge 
der Aneignungsgegenstände rekon-
struiert werden, um mögliche Lern-
hürden offenzulegen und diese zum 
Ausgangspunkt für inklusionsorien-
tierte Lehr-Lernprozesse zu wählen 
(z. B. Niethammer/Friese 2017, 7).

Adressaten sind Auszubildende, die 
im Rahmen des dualen Systems eine 
qualifizierte Berufsausbildung in ei-
nem anerkannten Ausbildungsbe-
ruf der Bauwirtschaft anstreben. Der 
Fokus liegt dabei auf der berufsfeld-
breiten Grundbildung. Diese stellt 
als Berufseingangsphase für Auszu-
bildende einen bedeutsamen Schritt 
des Übergangs hin zu einer erfolgrei-
chen Ausbildung dar. Im Konzept der 



Stufenausbildung werden bereits im 
1. Ausbildungsjahr viele für die ge-
samte Ausbildung relevante (prak-
tische und theoretische) Fachinhal-
te angelegt. Entsprechend der Breite 
des Berufsfeldes vereint die Grund-
bildung 16 verschiedene Berufe 
(BMWi 1999) des Ausbau-/Hochbau- 
und Tiefbaugewerbes, die im Rah-
men einer dualen Ausbildung erlernt 
werden können. Insofern ist die ent-
sprechende Ausbildungsordnung 
(BMWi 1999) die inhaltliche Referenz 
für das Projekt, d. h., die Adressa-
ten des Projekts lernen im Kontext 
realer Inhalte an den für die duale 
Ausbildung üblichen Lernorten und 
gemeinsam mit allen anderen Aus-
zubildenden.

2.1 Projektziele

Vor dem Hintergrund der skizzier-
ten Ausgangslage, den angedeute-
ten theoretischen Implikationen im 
Kontext einer inklusiven Lehr-Lern-
prozessgestaltung sowie dem spe-
zifischen Forschungs- und Ent-
wicklungsfeld verfolgt das Projekt 
folgende Ziele: (1) Die Identifikation 
von Lernbarrieren: Mithilfe einer An-
forderungsanalyse ausbildungsrele-
vanter (Fach-)Inhalte sowie einer auf 
diese (fach)spezifischen Anforderun-
gen abzielenden Lernpotenzialana-
lyse, die die individuellen (Lern-)Vo-
raussetzungen der Auszubildenden 
untersucht, sollen zunächst (mögli-
che) inhaltliche Lernbarrieren bzw. 
Entwicklungsaufgaben für Auszubil-
dende ermittelt werden. (2) Die Ent-
wicklung von inklusionsorientier-
ten Lernsettings: Die identifizierten 
inhaltlichen bzw. fachspezifischen 
Lernbarrieren bilden sodann den 
Ausgangspunkt für die Entwicklung 
bzw. Anpassung digitaler Lernange-

bote, die potenzialorientiert an die 
individuellen Lernvoraussetzungen 
anknüpfen und systematisch Bezug 
nehmen auf berufspraktische Auf-
gaben. Geplant ist in diesem Zusam-
menhang die Entwicklung einer Ler-
napplikation mit integrierter Toolbox 
bestehend aus Hilfetools zur kollabo-
rativen Erarbeitung von Fachinhalten 
der Ausbildung im 1. Ausbildungs-
jahr. Die kollaborative Arbeitswei-
se trägt dabei individuellen Lern-
schwächen Rechnung und fördert 
zugleich die Idee des gemeinsamen 
Lernens. Technisch wird auf eine 
Cross-Plattform-Entwicklung gesetzt, 
um möglichst viele Endgeräte der 
Auszubildenden im Projekt und auch 
zukünftig unterstützen zu können. 
In dem Kontext werden für Ausbil-
der*innen didaktisch-methodische 
sowie technische Anleitungen bereit-
gestellt werden, um die Integration 
der Lernapplikationen in berufliche/
betriebliche Lehr-Lernsituationen zu 
unterstützen. (3) Die Pilotierung der 
Lernapplikationen: Die entwickelten 
Apps und Handreichungen für Aus-
zubildende bzw. Ausbildende wer-
den im Rahmen der berufsfeldbrei-
ten Grundbildung am ABZ Kerpen 
exemplarisch in zwei Pilotphasen 
erprobt und kontinuierlich bei Be-
darf optimiert. Zugunsten qualitativ 
hochwertiger Lernprozesse wird die 
Erprobungsphase der Lernsettings 
sowohl seitens der Ausbilder*innen, 
der Auszubildenden und durch un-
abhängige Beobachter*innen evalu-
iert und in iterativen Prozessen be-
darfsorientiert überarbeitet. 

2.2 Konzeptionelle Einbindung  
digitaler Medien

Zentrales Werkzeug digital unterstüt-
zen (inklusiven) Lernens ist eine Lern- 

applikation mit integrierter Toolbox 
mit Hilfetools zur kollaborativen Er-
arbeitung von Fachinhalten der Aus-
bildung im 1. Ausbildungsjahr. In 
der Lernapplikation werden unter-
schiedliche Fachinhalte digital auf-
bereitet. Innerhalb der Lernapplika-
tion ist, neben der fachlich korrekten 
und didaktisch aufbereiteten Dar-
stellung der Lerninhalte, auf eine be-
darfsorientierte Unterstützung der 
Auszubildenden in Bezug auf deren 
persönliche Lernschwächen zu ach-
ten.  Hierzu können beispielsweise 
in die Lernapplikation integrierte Re-
chenhilfen beitragen. Eine persön-
liche Lernumgebung für jeden Aus-
zubildenden kann hier mit Hilfe von 
Nutzungsdaten einen adaptiven 
Lernprozess unterstützen und den 
Auszubildenden in der Lernapplikati-
on für sie passende integrierte Hilfen 
aus der Toolbox bereitstellen. Um 
keine Auszubildenden von der Nut-
zung der Toolbox auszuschließen, ist 
des Weiteren auf ein individualisier-
bares Layout der Toolbox sowie der 
Lernapplikation zu achten, welches 
u. a. Anpassungen von Schriftgrößen 
und Farbschemata zulässt.

Am Beispiel der Dyskalkulie sollen für 
die berufsfeldbreite Grundbildung 
respektive das 1. Ausbildungsjahr 
der hier fokussierten Ausbildungsbe-
rufe potenzielle Lernbarrieren auf-
gezeigt und der potentielle Nutzen 
digitaler Medien exemplarisch illus-
triert werden.

Per definitionem wird unter Dyskal-
kulie eine Beeinträchtigung von Re-
chenfertigkeiten, die nicht allein 
durch eine allgemeine Intelligenz-
minderung oder eine unangemes-
sene Beschulung erklärbar sind, 
verstanden. Das Defizit betrifft vor 
allem die Beherrschung grundlegen-
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der Rechenfertigkeiten wie Addition, 
Subtraktion, Multiplikation und Di-
vision (DIMDI 2017). Auf Basis einer 
Analyse der Ausbildungsinhalte (z. B. 
MSW NRW 2007; BMWi 1999) benö-
tigen Auszubildende aber insbeson-
dere solche Kompetenzen (vgl. hier-
zu auch Averweg et al. 2009): Nutzen 
von Rechengesetzen wie Punkt-vor-
Strich-Regel (z. B. Erstellen einer 
Stahlliste, Berechnen des Baustoff-
bedarfs), sachgerechtes Verwenden 
von Prozent- und Zinsrechnung (z. B. 
Berechnen der Mörtelausbeute, Be-
rechnen des Verschnitts bei Holz-
konstruktionen), situationsgerech-
tes Auswählen und ggf. Umwandeln 
der Einheiten von Größen (z. B. Be-
rechnen des Materialbedarfs für den 
Außenputz eines Hauses), Ermitteln 
von Flächeninhalt und Umfang von 
Rechteck, Dreieck und Kreis sowie 
daraus zusammengesetzten Figuren 
(z. B. Berechnen einer Wandfläche 
mit Giebel). Obwohl diese Anforde-
rungen die in den Bildungsstandards 
für den Hauptschulabschluss for-
mulierten Kompetenzen keineswegs 
überschreiten, zeigen entsprechen-
de Studien (z. B. Lehmann et al. o. J.) 
große Schwächen bei den Auszubil-
denden. So lösten in einem Test von 
elf Berufsschulklassen (der hier fo-
kussierten Ausbildungsberufe) 18 % 
der Schüler zwei oder weniger Auf-
gaben (von 25) (Lehmann et al. o. J.). 
Interessant (und eine Bestätigung 
der eingangs formulierten Vermu-
tungen) ist insbesondere, dass vie-
le Schüler*innen Probleme mit den 
Grundrechenarten hatten, was zu-
mindest als Indikator für eine Dys-
kalkulie gewertet werden kann. 

Vor dem Hintergrund gibt es zahl-
reiche digitale Maßnahmen, die ei-
nen Beitrag dazu leisten können, 
bestehende (berufsfachliche) Lern-

barrieren zugunsten einer indivi-
duellen Förderung zu überwinden. 
Zwar gilt Dyskalkulie als entwick-
lungsstabil, d. h., sie nimmt mit zu-
nehmendem Alter nicht von selbst 
ab. Gezielte Unterstützungen ver-
mögen aber eine wesentliche Vo-
raussetzung zu schaffen, um den-
noch Lernprogression und eine 
begabungsgerechte Schul-/Ausbil-
dungslaufbahn zu ermöglichen. Dys-
kalkulie kann unter anderem durch 
die Integration von Rechenhilfen wie 
integrierte Rechenschritthilfen, Re-
chenwegsüberprüfungen, mathe-
matische Eingabehilfen (z. B. Hinwei-
se bei Punkt-vor-Strich-Rechnung), 
alternative Darstellungen mathema-
tischer Berechnungen (grafische Re-
präsentation z. B. über Flächen oder 
Baumdarstellungen), räumliche Dar-
stellung durch 3D-Modelle und Si-
mulationen sowie die alternative 
Darstellung zeitlicher Verläufe (z. B. 
Arbeitszeiten) unterstützt werden. 
Durch gezielte und individuelle Un-
terstützungsmaßnahmen können 
ferner hohe psychische Belastungen 
und ausgeprägte Versagensängste 
vermindert werden. 

Ein zentrales Element bei der Um-
setzung der Maßnahmen ist die Auf-
nahme von Daten zur adaptiven Un-
terstützung des Lernprozesses eines 
Lernenden sowie die Kontrolle über 
die Daten direkt von der betroffenen 
Person. Damit wird einer Stigmati-
sierung in der Peergroup entgegen-
gewirkt (bei gleichzeitiger Unterstüt-
zung des Lernenden). Dazu wird eine 
persönliche Lernumgebung (PLE) für 
jeden Lernenden erstellt, wobei die-
ser selbst entscheidet, welche Da-
ten auch außerhalb, z. B. in seiner 
Peergroup oder dem Ausbildungs-
zentrum, zur Verfügung gestellt und 
geteilt werden. Auf diese Weise er-
möglichen die Lernapplikationen ein 
gemeinsames und individuelles Ler-
nen zugleich. Alle digitalen Maßnah-
men werden selbstredend in Anleh-
nung an die BITV 2.0 konzipiert und 
umgesetzt.

2.3 Forschungs- und Entwicklungs-
methoden

Die leitende Forschungs- und Ent-
wicklungsmethode im Rahmen 
des Projektes MeinBerufBau folgt 

Abb. 1: Forschungs- und Entwicklungszyklen im Rahmen des DBR (Euler 2014, 6)



dem Design-Based Research (DBR) 
(Abb. 1). Grundlegend für den DBR 
ist das Ziel, die Entwicklung inno-
vativer Lösungen für praktische Bil-
dungsprobleme mit der Gewinnung 
wissenschaftlicher Erkenntnisse zu 
verknüpfen. Ausgangspunkt ist da-
bei die Frage, wie ein erstrebens-
wertes Bildungsziel (hier: Inklusion) 
in einem gegebenen Kontext (hier: 
die Ausbildungsrealität von Auszu-
bildenden mit und ohne Lernbehin-
derungen) durch eine schrittweise 
zu elaborierende Innovation (hier: 
digitale Lernsettings) am besten zu 
erreichen ist. In diesem Sinne ist es 
nicht nur das Anliegen des DBR, die 
bestehende Ausbildungsrealität zu 
untersuchen, sondern vor allem zu-
künftige Möglichkeiten inklusions-
orientierter Ausbildung zu entwi-
ckeln. Der DBR unterscheidet sich 
von anderen Forschungsmethoden 
dadurch, dass prospektive und re-
flektierende Komponenten des For-
schungsdesigns nicht voneinander 
getrennt sind (z. B. Euler 2014).

Ein wesentlicher Teil des Evalua-
tionsdesigns ist der Projektbeirat. 
Dieser konstituiert sich aus fachli-
chen Experten im Bereich Dyskalku-
lie bzw. Sprache (Dyslexie) sowie im 
Bereich Inklusion. Der Projektbeirat 
hat die Aufgabe, die erfolgreiche Pro-
jektumsetzung zu unterstützen, Zwi-
schenergebnisse des Projektes kri-
tisch-konstruktiv zu diskutieren und 
Lösungsvorschläge einzubringen.

3. Arbeitsstand und Ausblick

In der ersten Projektphase wurde zu-
nächst einmal eine umfängliche Be-
standsaufnahme und Anforderungs-
analyse vorgenommen. Hier wurden 
die ausbildungsrelevanten Fachin-

halte und Lerngegenstände des 1. 
Ausbildungsjahres in Zusammenar-
beit mit dem ABZ Kerpen ermittelt 
und dokumentiert. Referenzpunkte 
waren hier beispielsweise die Ausbil-
dungsordnung sowie Lehr- und Lern-
materialien, die seitens des ABZ im 
1. Ausbildungsjahr für die Auszubil-
denden leitend sind. Neben der Ana-
lyse der Fachinhalte wurde auch die 
Gestaltung von Lehr- und Lernpro-
zessen am ABZ Kerpen in den Blick 
genommen. In Form von beispiels-
weise nicht-teilnehmender Beob-
achtung bzw. Interviews mit Aus-
bilder*innen wurden allgemeine 
Lernvoraussetzungen am Lernort 
ÜBS ermittelt, um Potenziale aber 
auch Grenzen für die Gestaltung von 
Lehr-Lernarrangements auszuloten. 
Darüber hinaus erfolgte eine detail-
lierte Beschreibung der Auszubil-
denden und deren (Lern-)Vorausset-
zungen als wesentliche Grundlage 
für die Entwicklung subjektorien-
tierter Lernangebote. In diesem Zu-
sammenhang wurden ferner Lern-
barrieren und Verständnisprobleme 
der Auszubildenden beim fachlichen 
Lernen ermittelt, um diese gezielt bei 
der Entwicklung der Lernapplikatio-
nen aufzugreifen. Außerdem erfolg-
te die Festlegung einer geeigneten 
Basis für digitale Lernapplikationen 
(nach BITV 2.0). Dazu gehörten die 
umfängliche Recherche sowie da-
rauf aufbauend die prototypische 
Implementation einer Lernanwen-
dung in einem aktuellen Cross-Plat-
form-Framework. Parallel dazu wur-
den im Sinne adressatengerechter 
Lerntools vor Ort die technischen Vo-
raussetzungen bei den Auszubilden-
den erhoben. Dies dient als Basis für 
ein auf die technische Ausstattung 
der Auszubildenden angepasstes 
Entwicklungssetting.

Die zweite Projektphase (aktuell lau-
fend) umfasst die iterative und kol-
laborative Entwicklung erster Lern- 
applikationen unter Beteiligung  
aller Akteure. Zielperspektive und zu-
gleich Meilenstein dieser Arbeitspha-
se sind eine prototypische Toolbox 
sowie die Durchführung einer Fortbil-
dungsveranstaltung am ABZ Kerpen. 

Inhaltliche Aspekte sind insbesonde-
re die Planung des Softwareentwick-
lungsprozesses der Lernapp-Tool-
box nach dem Adaptiven Software 
Development (ASD)-Prozess. Dabei 
handelt es sich um einen iterativen 
Prozess, bei dem kontinuierlich neue 
Programmversionen entwickelt und 
in regelmäßigen Abständen syste-
matisch formativ evaluiert werden. 
Die angedeutete Fortbildungsveran-
staltung intendiert eine Qualifizie-
rung der Ausbilder/innen am ABZ 
Kerpen, die später die entwickelten 
Lernapplikationen respektive die 
Toolbox mit den Auszubildenden er-
proben werden. In diesem Rahmen 
werden Lehr- und Lernmateriali-
en sowie Guidelines für den techni-
schen und didaktisch-methodischen 
Einsatz der Toolbox im Unterricht am 
ABZ Kerpen entwickelt.

Im Anschluss erfolgt (dem DBR fol-
gend; Abb. 1) die Pilotierung der bis 
hierhin entwickelten Lernapplikatio-
nen. In dem Kontext werden z. B. der 
Einsatz der Lernapplikationen bzw. 
der Toolbox in technischer und di-
daktisch-methodischer Hinsicht eva-
luiert und die bisherigen Entwicklun-
gen sukzessive und bedarfsorientiert 
optimiert. Bezüglich der technischen 
Aspekte werden u. a. kontinuierlich 
über den gesamten Zeitraum die 
(anonymisierten) Userdaten ausge-
wertet, um Aussagen zur Nutzungs-
häufigkeit, Nutzungsart bzw. -dauer 
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seitens der Auszubildenden treffen 
zu können. Diese Userdaten werden 
für die technische Ermöglichung ad-
aptiver Lernprozesse verwendet. Auf 
Basis der Nutzerdaten werden so 
passende Lernhilfen (z. B. alternati-
ve Darstellung von Lerninhalten, Re-
chenschritthilfen) bereitgestellt und 
die Aufgaben an die jeweiligen Nut-
zer angepasst. Ferner werden die 
Daten zur Software-Optimierung als 
Indikatoren für eventuelle Interakti-
onsschwierigkeiten sowie zur adapti-
ven Anpassung der GUI (z. B. Schrift-
größe) verwendet. Die einzelnen 
Lernapplikationen werden systema-
tisch und kontinuierlich im Hinblick 
auf deren didaktisch-methodische 
Eignung evaluiert. Die Evaluation be-
rücksichtigt dabei gleichermaßen die 
Perspektiven und Erfahrungen der 
Auszubildenden wie auch der Aus-
bilder*innen und erfolgt primär in 
Form qualitativer Zugänge (z. B. In-
terviews und/oder (nicht-)teilneh-
mende Beobachtung). Mit Abschluss 
der Erprobungsphase ist die Durch-
führung eines Workshops verbun-
den, in dem Zwischenergebnisse 
und Best-Practice-Beispiele aus den 
gewonnenen Erfahrungen den Ver-
bundpartnern, den Ausbilder*in-
nen sowie dem Projektbeirat vor-
gestellt werden. Eine Dissemination 
der Zwischenergebnisse erfolgt sei-
tens des ABZ Kerpen über weitere 
interne Workshops für betriebliches 
Ausbildungspersonal im Sinne von 
Transfer und Lernortkooperation. 
Des Weiteren gibt das ABZ Kerpen 
die Zwischenergebnisse an 330 Mit-
gliedsunternehmen der Bauindust-
rie NRW weiter.

In dem skizzierten Projektvorhaben 
werden neue Erkenntnisse zu den 
bildungspolitisch relevanten Anfor-
derungen erwartet, wertschätzend 

mit Vielfalt (auch) in der beruflichen 
Bildung umzugehen und diese po-
tenzialorientiert zu nutzen. Die Er-
kenntnisse und Produkte sind be-
reits in ihrer Entwicklung auf eine 
nachhaltige Verwertbarkeit ausge-
legt: Die generierten Lernapplikatio-
nen und Lehr-/Lernmaterialien sol-
len wesentlich zur systematischen 
Weiterentwicklung einer inklusions-
orientierten Ausbildungspraxis in 
den ÜBS beitragen.
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res Studiums bezeichnen. Studieren-
de, deren Studienerfolg in den ersten 
Semestern ausbleibt, beschreiben 
den größten Anteil an Exmatrikulati-
onen (Henn/Polaczek 2007).
Die Universität Duisburg-Essen ist 
sich der Heterogenität ihrer Studie-
renden bewusst und versucht durch 
unterschiedliche Unterstützungs-
maßnahmen insbesondere in der 
Studieneingangsphase den Studi-
enverlauf für diese Risikogruppen 
möglichst gut zu gestalten. Durch 
curriculare Vertiefungsangebo-
te und individuelle Förderung der 
Studierenden in den ingenieurwis-
senschaftlichen Studiengängen soll 
Problemen im Studienverlauf entge-
gengewirkt werden. Diese Probleme 
treten dabei in allen für das Lernen 
relevanten Kategorien (z. B. Lehrver-
anstaltungen folgen, Referate halten, 
Hausarbeiten verfassen, Prüfungs-
vorbereitung) auf, wie eine Befra-
gung von über 5.000 Studierenden 
an der Universität Duisburg-Essen 
zeigte (Müller/Kellmer 2011).

An diesem Punkt setzt das Verbund-
forschungsprojekt FUNDAMENT – 
„Förderung des individuellen Ler-
nerfolgs mittels digitaler Medien im 
Bauingenieurstudium“ an, in dem 
an der Universität Duisburg-Essen 
und der Technischen Universität 
Kaiserslautern ein digitales Förder-
konzept für die Erstsemesterstudie-
renden im Studiengang Bauinge-
nieurwesen entwickelt wurde. Ein 
Teilaspekt des Projektes, auf den im 
hier vorliegenden Beitrag näher ein-
gegangen werden soll, ist die Förde-
rung der individuellen Lernprozesse 
im Modul Technische Mechanik (TM) 
durch den Einsatz so genannter in-
teraktiver online-Module (ioM). Hier-
bei handelt es sich um ein digitales 
„3-Säulen-Konzept, das für die Ver-

Die Umsetzung eines digitalen Förderkonzeptes als Reaktion  
auf die Heterogenität der Erstsemesterstudierenden in den  
Bauwissenschaften

1 Einleitung

Die Universität Duisburg-Essen zeich-
net sich durch eine große Heteroge-
nität ihrer Studierenden aus. An die-
ser Ruhrgebietsuniversität kommen 
die Studierenden vielfach aus ein-
kommensschwachen und/oder bil-
dungsfernen Schichten und haben 
häufiger einen Zuwanderungshin-
tergrund. Diese zahlenmäßig große 
Gruppe an Studierenden weist eine 
hohe Affinität zu naturwissenschaft-
lich-technischen Fächern auf, hat 
aber gleichzeitig besondere Proble-
me im Studium und stellt mit Blick 
auf den Studienerfolg eine besonde-
re Risikogruppe dar (Heublein/Wol-
ter 2011). So lieferte eine empirische 
Erhebung an der Universität Duis-
burg-Essen den Befund, dass das 
Geschlecht, ein nicht-akademischer 
Bildungshintergrund der Eltern, eine 
Zuwanderungsgeschichte, ein feh-
lender beruflicher Abschluss sowie 
eine unterdurchschnittliche Note in 
der Studienberechtigung zu den Fak-
toren gehören, die eine Studienzeit-
verzögerung begünstigen und auch 
das Abbruchrisiko erhöhen (Burk-
hart/Heublein/Wank 2011; Ebert/Öz-
demir 2019).

Eine Entscheidung zum Studienab-
bruch wird allerdings nicht zu einem 
bestimmten Zeitpunkt getroffen, 
sondern entwickelt sich im Laufe der 
Zeit. Dabei spielen die oben aufge-
führten individuellen Merkmale eine 
Rolle, aber auch die Interaktion mit 
der Hochschulumgebung, die Merk-
male der Hochschule an sich und die 
soziale Integration der Studieren-
den. Damit der Entschluss zur Exma-
trikulation getroffen wird, müssen 
die Studierenden einen komple-
xen und mehrdimensionalen Stu-
dienabbruchsprozess durchlaufen 

(Heublein et al. 2017). In den Inge-
nieurwissenschaften sind die zwei 
hauptausschlaggebenden Faktoren 
für den Studienabbruch Leistungs-
probleme (38 %) und mangelnde 
Studienmotivation (17 %) (Heublein 
et al. 2017).

Zu den Leistungsproblemen las-
sen sich Beweggründe wie z. B. end-
gültig nicht bestandene Prüfungen 
(11 %), eine Wahrnehmung von zu 
hohen Studienanforderungen (8 %) 
oder auch Zweifel an der persönli-
chen Eignung des Studienfachs (8 %) 
zählen (Heublein et al. 2017). Beweg-
gründe einer mangelnden Studien-
motivation liegen hauptsächlich in 
einer falschen Erwartungshaltung 
gegenüber dem begonnenen Studi-
um (10 %) (Heublein et al. 2017). Die-
se lässt sich charakterisieren durch 
aus Studierendensicht „falsche[n] 
Vorstellungen von Fachinhalten [... 
und] Fehleinschätzungen ihres eige-
nen Leistungsvermögens“ (Heublein 
et al. 2017, 29). Als potenzielle Ur-
sache für die Leistungsprobleme ist 
auch ein Rückgang spezieller fachli-
cher sowie mathematischer Kennt-
nisse bei Studienanfängern/innen 
verantwortlich (Henn/Polaczek 2007; 
Heublein/In der Smitten 2013).

Der Zeitpunkt, an dem die genann-
ten Faktoren zum Studienabbruch 
führen, liegt meist in den ersten vier 
Fachsemestern. Demnach beenden 
bereits 42 % der Studierenden der 
Ingenieurwissenschaften in den ers-
ten beiden Fachsemestern ihr Stu-
dium, bei weiteren 31 % findet der 
Studienabbruch im 3. bzw. 4. Fachse-
mester statt. Somit lässt sich die Stu-
dieneingangsphase in ingenieurwis-
senschaftlichen Studiengängen als 
entscheidend für den weiteren Er-
folg der Studierenden im Verlauf ih-
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anstaltungen der TM1 und TM2 ent-
wickelt wurde. 

Nachdem im nachfolgenden Kapi-
tel das „3-Säulen-Konzept im Modul 
Technische Mechanik kurz charakte-
risiert wird, folgen im Anschluss die 
Darstellung erster Befunde zur He-
terogenität der Studienanfängerin-
nen und Studienanfänger sowie ers-
te Ergebnisse zur Nutzung der ioM. 
Ein Fazit mit Ausblick auf die noch 
anstehenden Untersuchungen im 
Forschungsprojekt schließt den Bei-
trag dann ab.

2. Das digitale 3-Säulen-Konzept in 
der Studieneingangsphase

Wie eingangs bereits erwähnt, 
handelt es sich bei den interakti-
ven online-Modulen um ein digita-
les „3-Säulen-Konzept“, das für die 
Veranstaltungen der TM1 und TM2 
entwickelt wurde. Die erste Säule 
(Lernvideos) umfasst zwei Einsatzbe-
reiche: Zum einen werden mit den 
Videos Experimente, die bereits in 
der Vorlesung oder Übung präsen-
tiert wurden, um die Kernkonzep-
te der TM zu veranschaulichen, für 
eine Nachbereitung im Selbststudi-
um zur Verfügung gestellt. Zum an-
deren ist eine zweite Kategorie an 
Videos aus animierten Slideshows 
einer PowerPoint-Präsentation ent-
standen, deren Fokus auf der Lehr- 
und Lernunterstützung im Bereich 
von Rechenaufgaben, die insbeson-
dere in Übungen und Tutorien be-
arbeitet werden, liegt. Die Bearbei-
tung solcher Aufgaben erfordert 
zum einen eine konzeptionelle He-
rangehensweise und zum anderen 
das Verständnis für grundsätzliche 
Prinzipen der TM. Beide Video-Ar-
ten ermöglichen den Studierenden 

die Inhalte aus den Präsenzveran-
staltungen zeit- und ortsunabhängig 
gezielt aufzuarbeiten. Auf diese Wei-
se wird eine hochwertige Ergänzung 
und Flexibilisierung zum bestehen-
den Lehr- und Lernangebot erreicht, 
um der Problematik gegenüberzu-
treten, dass Studienanfänger häufig 
Schwierigkeiten mit dem Verständ-
nis der fachlichen Kernkonzepte der 
Technischen Mechanik (Prusty/Rus-
sell 2011) haben.

Die zweite Säule der ioM ist durch 
die Implementierung von Übungs-
aufgaben in das server-basierte Sys-
tem JACK (Striewe/Zurmaar/Goedi-
cke 2015) beschrieben, die in einem 
moodle1-Kurs bereitgestellt werden. 
Die Studierenden haben die Möglich-
keit zeit- und ortsunabhängig para-
metrisierte Aufgaben verschiedener 
Schwierigkeitsstufen zu bearbeiten 
und erhalten gleichzeitig ein Feed-
back zu der eingereichten Lösung. 
Letztlich bietet die Feedback-Funkti-
on auch die Möglichkeit die Ergebnis-
se zu kommentieren. Insbesondere 
bei falschen Ergebnissen können die 
Studierenden so motiviert werden 
nach dem Fehler in einem bestimm-
ten Teilergebnis zu suchen.

Eine stärkere Einbindung der Stu-
dierenden in die akademische Ge-
meinschaft wird mit online-basier-
ten Kommunikationswegen als dritte 
Säule der ioM forciert. Hierzu werden 
moodle-Foren verwendet, um Kom-
munikation zwischen Studierenden 
und Lehrenden, bzw. Studierenden 
untereinander, zur Klärung inhaltli-
cher und organisatorischer Fragen 
zu ermöglichen. In der Studienein-
gangsphase zählt dies insbesondere 
in Studiengängen mit großen Zahlen 
an Studienanfanfängern/innen zu ei-
nem wesentlichen Problem und gilt 

als Faktor für den Studienabbruch 
(Heublein et al. 2017).

3. Ergebnisse

In diesem Kapitel werden erste Er-
gebnisse des Verbundforschungs-
projektes FUNDAMENT präsentiert, 
die sich auf die Nutzung der Lern-
videos und Jack-Übungsaufgaben 
am Standort der Universität Duis-
burg-Essen (UDE) beziehen. Die un-
tersuchte Kohorte sind Erstsemes-
terstudierende der Fachrichtung 
Bauingenieurwesen im Winterse-
mester 2018/2019 an der UDE.

In der ersten Vorlesung der TM1 wur-
den zum einen die demographischen 
Daten sowie zum anderen das fach-
spezifische Vorwissen (Dammann/
Lang 2018) der Studierenden mittels 
Paper & Pencil-Test erhoben.

3.1 Heterogenität der Gesamtko-
horte

Der applizierte Fragebogen wurde 
von 152 Studierenden beantwortet. 
Die deskriptive Betrachtung der Da-
ten ergab einen Altersschnitt von 
21.4 Jahren, die Geschlechtervertei-
lung liegt bei 63.2 % Männern und 
36.8 % Frauen. Der Frauenanteil ist 
für einen ingenieurwissenschaft-
lichen Studiengang bereits relativ 
hoch, in der Regel variieren die Zah-
len zwischen 12 und 19 % (Klöpping 
et al., 2017).

1 https://moodle.org, Stand: 23.05.19.



itur an einer Gesamtschule. Die ver-
bleibenden Studierenden verteilen 
sich auf das Abitur an einem Berufs-
kolleg, Abitur als zweiter Bildungs-
weg oder sonstiges.

Die HZB wurde bei 92.1 % der Studie-
renden in NRW erworben, einzig bei 
zweien erfolgte dies in einem ande-
ren Bundesland. Weitere zehn Stu-
dierende haben ihre HZB im Ausland 
erworben, der größte Teil nimmt 
hiervon Syrien mit sieben Studieren-
den ein.

Der Zuwanderungshintergrund der 
Studierenden wurde in Form der 

Sprache erfasst. Auf die Frage, ob 
Deutsch die Muttersprache der Stu-
dierenden sei, haben 55.3 % mit Ja 
geantwortet. Somit sprechen in der 
befragten Kohorte 44.3 % Deutsch 
nicht als Muttersprache, von denen 
wiederum 75.4 % in der Familie über-
wiegend eine andere Sprache als 
Deutsch sprechen. Auf einer dreistu-
figen Skala bzgl. ihrer Deutschkennt-
nisse gaben 69.1 % der nicht-Mut-
tersprachler an sehr gut Deutsch zu 
sprechen, 30.9 % immerhin noch gut, 
während die niedrigste Stufe (Grund-
kenntnisse) nicht angegeben wurde.
Die Charakterisierung der Bildungs-
herkunft erfolgt durch eine vierstufi-
ge Einteilung nach dem Konzept der 
Bildungsherkunft des DZHW (Mid-
dendorff et al. 2017). Hierbei werden 
die Merkmale der beruflichen Bil-
dung des Vaters und der Mutter der 
Studierenden in folgende Abstufun-
gen aufgeteilt: niedrig (ein Elternteil 
hat einen beruflichen – nicht-akade-
mischen – Abschluss), mittel (bei-
de Eltern haben einen beruflichen 
– nicht-akademischen – Abschluss), 
gehoben (ein Elternteil hat einen 
akademischen Abschluss) und hoch 
(beide Eltern haben einen akademi-

Die befragten Studierenden haben 
als mittlere Note der Hochschulzu-
gangsberechtigung (HZB) eine 2.71 
erreicht (Tab. 1). Die letzten Noten in 
den – für die Ingenieurwissenschaf-
ten besonders relevanten – Fächern 
sind in Tab. 1 dargestellt. Hier wur-
den im Mittel Punkte im Bereich von 
9 und 10 erzielt.

Unterschiede werden auch in der Be-
legung einzelner Fächer in der Ober-
stufe deutlich (Tab. 2). In der Ma-
thematik kann beinahe eine 50/50 
Verteilung hinsichtlich der Wahl ei-
nes Grundkurses (GK) bzw. Leis-
tungskurses (LK) festgestellt werden. 
In der Physik und Chemie ist dage-
gen auffällig, dass knapp 60 % über-
haupt keinen entsprechenden Kurs 
in der Oberstufe besucht haben, in 
der Informatik sind es über 80 %. Die 
Teilnehmerzahlen in der Oberstufe 
im Fach Technik sind sogar im ein-
stelligen Bereich.

Auch in der Art des Erwerbs der HZB 
können Unterschiede beobachtet 
werden (Abb. 1). Während 62.4 % der 
Studierenden Ihre HZB in Form eines 
Abiturs an einem Gymnasium erwor-
ben haben – hiervon in der Form G8 
85.6 % bzw. G9 14.4 % – fallen 26.2 % 
auf den Erwerb der HZB auf das Ab-

Die Umsetzung eines digitalen Förderkonzeptes als Reaktion  
auf die Heterogenität der Erstsemesterstudierenden in den  
Bauwissenschaften

Abb. 1: Häufigkeiten der Art des Erwerbs der HZB

Tab. 1: Auswahl deskriptiver Statistiken der HZB Note und letzten erreichten Fach-Punkten
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schen Abschluss).
Die Unterteilung nach der Bildungs-
herkunft zeigt eine Aufteilung von 
19.1/38.2/20.9/21.8 % (niedrig/mit-
tel/gehoben/hoch). Ein Vergleich 
mit den Ergebnissen an Universitä-
ten aus dem Jahr 2016 der 21. Sozi-
alerhebung des DZHW (Middendorff 
et al. 2017) ist in Abb. 2 dargestellt. 
Der Vergleich zeigt einen größeren 
Anteil niedriger bzw. mittlerer Bil-
dungsherkunft (fast 60 %) in der un-
tersuchten Kohorte im Vergleich zur 
21. Sozialerhebung des DZHW (42 %). 
Entsprechend ist auch der Anteil an 
gehobener bzw. hoher Bildungsher-
kunft niedriger.
Aus der Gesamtkohorte haben zwölf 
Studierende bereits vor dem Stu-
dienbeginn eine Ausbildung abge-
schlossen, von denen wiederum elf 
eine inhaltliche Nähe zum Bauinge-
nieurstudium haben. Bereits 17 Stu-
dierende haben Studienerfahrung 
gesammelt und drei ein Studium be-
reits abgeschlossen.

Nachdem in diesem Kapitel die He-
terogenität der Studierenden her-
ausgestellt wurde, soll geprüft wer-
den, ob sich die Studierenden auch 
hinsichtlich der Personenfähigkeit 
im Fachtest und der Nutzung der ioM 
unterscheiden.

3.2 Personenfähigkeiten und Nut-
zung der ioM

Anhand des Fachwissenstests (Dam-
mann/Lang, 2018) wurde die Per-
sonenfähigkeit der einzelnen Stu-
dierenden zu Beginn des Studiums 
nach dem dichotomen Rasch-Modell 
berechnet. Der Test zeigt zufrieden-
stellende Reliabilitäten und Separati-
onen für die untersuchte Studieren-
dengruppe. 
Die Nutzung der ioM – im Verlauf 
des ersten Studiensemesters – wur-
de dadurch operationalisiert, dass 
einzelne Klicks auf entsprechende 
Links (Lernvideos bzw. JACK-Übungs-

aufgaben1) in der moodle-Umge-
bung als Aufruf gewertet wurden. 
Aufgrund der EU-Datenschutzrichtli-
nien ist eine Einwilligung der Studie-
renden nötig, damit die Klicks auf-
gezeichnet und gespeichert werden 
können. Da nicht alle Teilnehmer des 
Paper & Pencil-Tests dieser Einwilli-
gungserklärung zugestimmt haben, 
ist hiermit zu begründen, warum die 
entsprechende Nutzeranzahl der 
Lernvideos- und JACK geringer ist, als 
die Größe der Gesamtkohorte.

Die Auswertung der Daten ergibt im 
Schnitt 2.49 Aufrufe von Lernvideos 
bzw. 49.28 Aufrufe von JACK (Tab. 3), 
hierbei sei an dieser Stelle die Ge-
samtzahl von vier Lernvideos und 
77 JACK erwähnt. Auffällig sind auch 
starke Abweichungen von Null bis 
18 Aufrufen bei den Lernvideos bzw. 
Null bis 271 Aufrufen bei JACK. Die 
Aufrufe der Lernvideos und die Auf-
rufe von JACK, korrelieren mit einem 
mittleren Effekt, r = .352, p < .001. Die 
Personenfähigkeit liegt bei -.29 und 
variiert ebenfalls sehr stark bei Wer-
ten zwischen -1.45 und 1.84.

Abb. 2: Bildungsherkunft – Vergleich FUNDAMENT mit 21. Sozialerhebung des DZHW 
(Middendorff et al. 2017)

Tab. 2: Häufigkeiten der Belegung verschiedener Fächer in der Oberstufe



wanderungshintergrund. Für die ge-
nannten Felder sind entsprechende 
deskriptive Statistiken der ioM-Nut-
zung der Tab. 4 zu entnehmen. Ex-
emplarisch sind in Abb. 4 die mitt-
leren Aufrufe der Lernvideos bzw. 
JACK in Abhängigkeit der erreich-
ten HZB-Note aufgetragen. Während 
Studierende mit nur ausreichenden 
Noten anscheinend stark die Lernvi-
deos und auch JACK nutzen, sieht es 
bei den guten bzw. befriedigenden 
HZB anders aus. Bei sehr guten HZB 
steigt dagegen die Nutzung wieder, 
dies spricht für eine entsprechende 
Motivation der sehr guten Studieren-
den. Es sind keine signifikanten Kor-
relationen zwischen den Aufrufen 
der Lernvideos bzw. JACK und der 
HZB festzustellen.

4 Fazit und Ausblick

Die Erstsemester der Bauwissen-
schaften an der UDE sind durch eine 
große Heterogenität gekennzeich-
net, wie die durchgeführte Untersu-
chung mit Blick auf die schulische 
Ausbildung, den Zuwanderungs-
hintergrund und die berufliche Vor-
bildung zeigen konnte. Wobei die 
Unterschiede hinsichtlich der beruf-
lichen Vorbildung, nur einen sehr ge-
ringen Teil der Gesamtkohorte be-
treffen.
Die schulische Ausbildung, also der 
Erwerb der HZB, unterscheidet sich 
hauptsächlich in der erreichten Ab-
schlussnote und in der Schulform, in 
der die HZB erworben wurde. Dem-
nach hat mehr als ein Drittel der Stu-
dierenden die HZB an einer Gesamt-
schule oder auf dem beruflichen 
Bildungsweg erworben. Auch die in 
der Oberstufe belegten Fächer sind 
interessant. Während in der Mathe-
matik die Wahl zwischen GK und LK 
fast gleichgroß ausfiel, haben fast 
60 % die für ein Ingenieurstudium 
wichtigen Fächer Physik und Chemie 
überhaupt nicht belegt.

In Abb. 3 sind die Fehlerbalken der 
mittleren Personenfähigkeiten auf-
getragen. Allgemein weisen stark aus-
geprägte Fehlerbalken auf ein gerin-
ges n innerhalb der Gruppe hin. Bei 
der HZB wurden die Noten gruppiert 
(sehr gut = 1.0 – 1.4, gut = 1.5 – 2.4, 
befriedigend  =  2.5  –  3.4, ausrei-
chend  =  3.5  –  4.0). Die Personenfä-
higkeit korreliert mit der HZB negativ 
mit einem mittleren Effekt, r = -.349, 
p < 0.001.

Bei der Art der HZB kann ebenfalls 
beobachtet werden, dass Abschlüs-
se an der Gesamtschule gegenüber 
denen am Gymnasium eine gerin-
gere mittlere Personenfähigkeit auf-
weisen.

Die Zuwanderungsgeschichte hat 
auch einen erheblichen Einfluss auf 
die Personenfähigkeit einzelner Stu-
dierenden. So existiert eine Korrela-
tion zwischen der Personenfähigkeit 
und der Muttersprache mit einem 
negativen mittleren Effekt, r = -.330, 
p < 0.001. Die Bildungsherkunft gibt 
ebenfalls einen Aufschluss über die 
Personenfähigkeit. Mit steigender 
Bildungsherkunft, steigt auch die 
mittlere Personenfähigkeit.

Auch die Nutzung der ioM unter-
scheidet sich stark, bezogen auf die 
bereits zuvor herausgestellten Fel-
der: schulische Ausbildung und Zu-

Die Umsetzung eines digitalen Förderkonzeptes als Reaktion  
auf die Heterogenität der Erstsemesterstudierenden in den  
Bauwissenschaften

Abb. 3 Fehlerbalken der mittleren Personenfähigkeit für die HZB, Art der HZB, 
Deutsch als Muttersprache und der Bildungsherkunft

Tab. 3 Deskriptive Statistiken der Aufrufe Lernvideos bzw. JACK und der Personenfähigkeiten
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Hinsichtlich der Zuwanderungsge-
schichte kann festgehalten werden, 
dass für das Ruhrgebiet typische Bild 
von heterogenen Studierenden auch 
in der betrachteten Kohorte der Erst-
semester der Bauwissenschaften 
auftritt. Fast jeder zweite Studieren-
de ist nicht-Muttersprachler. Knapp 
ein Drittel der nicht-Muttersprach-
ler schätzt die eigene Deutsch-
kenntnis als nur gut ein. Somit ist 
anzunehmen, dass auch sprachli-
che Schwierigkeiten zu Problemen 
im Studium führen können. Die Bil-
dungsherkunft zeigt auch einen grö-
ßeren Anteil niedriger bzw. mittlere 
Bildungsherkunft als in anderen Un-
tersuchungen (21.  Sozialerhebung 
des DZHW).

Diese Heterogenität zeigt sich auch in 
den Personenfähigkeiten der Studie-
renden zu Beginn des Studiums. Stu-
dierende mit einer schlechteren HZB 
und einer vermeintlich schwächeren 
Erwerbungsform (Gesamtschule) ha-
ben niedrigere Personenfähigkeiten. 
Das gleiche Bild zeichnet sich bzgl. 
der Zuwanderungsgeschichte ab. So 
haben nicht-Muttersprachler gerin-

gere Personenfähigkeiten. Ebenso 
kann dies auf die Bildungsherkunft 
bezogen werden, je schwächer die 
Bildungsherkunft, desto geringer ist 
die Personenfähigkeit.

Um auf diese spezifischen Ausgangs-
bedingungen zu reagieren, wurden 
ioM entwickelt, die als zusätzliche 
Lernangebote in der Studienein-
gangsphase dienen sollen. Die Nut-
zung der ioM im Verlauf des ersten 
Studiensemesters zeigt, dass die ver-
meintlich schwächsten Studieren-

den sich ihrer Schwächen bewusst 
sind und entsprechend mit Hilfe der 
ioM an diesen Wissenslücken arbei-
ten wollen. Bei den besonders guten 
Studierenden zeigt sich, dass die-
se sowieso motiviert sind alle leis-
tungsfördernden Angebote wahrzu-
nehmen. Die vermeintlich mittleren 
Studierenden haben entweder nicht 
genügend Motivation bzw. sind sich 
Ihrer Schwächen nicht bewusst. Ins-
gesamt kann man allerdings fest-
stellen, dass die ioM von den Studie-
renden angenommen und genutzt 
werden.

Zukünftig werden weitere Auswer-
tungen angestrebt. So sind auch Er-
hebungen zum Ende des ersten bzw. 
zweiten Semesters in dem Verbund-
forschungsprojekt FUNDAMENT vor-
gesehen. Entsprechend kann anhand 
dieser Daten die Personenfähigkeit 
der einzelnen Studierenden an wei-
teren Messzeitpunkten bestimmt 
werden. Diese Werte sollen wieder-
um eine Evaluation der ioM ermög-
lichen. Weiterhin ist intendiert die 
Daten nicht nur standortspezifisch, 
sondern auch standortübergreifend 
mit dem Kooperationspartner, der 

Tab. 4 Deskriptive Statistiken der Aufrufe Lernvideos bzw. JACK



Technischen Universität Kaiserslau-
tern, auszuwerten. Hierdurch kön-
nen Unterschiede der Standorte 
hinsichtlich u. a. des Zuwanderungs-
hintergrunds der Studierenden auf-
gedeckt werden.
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2. Erkenntnisstand

Die aus den Handlungsfeldern ab-
geleiteten Lernfelder „decken zwar 
nur den berufsbezogenen Lernbe-
reich ab, doch legt ihre Reichweite in 
die individuelle und gesellschaftliche 
Umwelt hinein es zumindest nahe, 
Vernetzungen mit dem allgemein-
bildenden Lernbereich herzustellen, 
weil sonst der Bildungsauftrag in sei-
ner sachlichen Breite und in der Tie-
fe des Verstehens kaum einlösbar 
sein dürfte“ (Bader 2009, 14). Die-
se mehrdimensionale Anforderung 
an die Lernfelder stellt Lehrende vor 
die Aufgabe, Unterricht so zu planen, 
dass ein ganzheitliches und zugleich 
sinnstiftendes Unterrichtskonzept 
zustande kommt. In der Praxis zeigt 
sich, dass die Verknüpfung der be-
rufsbezogenen Lernbereiche meist 
sehr natürlich miteinander herzu-
stellen ist. So können beispielswei-
se berufsbezogene Lernbereiche in 
Arbeits- und Geschäftsbereiche auf-
geteilt werden, die in der berufli-
chen Praxis der Schülerinnen und 
Schüler bereits durchgeführt wur-
den. Die Verknüpfung mit dem be-
rufsübergreifenden Lernbereich fällt 
Lehrerinnen und Lehrern hingegen 
schwerer, weil sie sich in Domänen 
hineindenken müssen, die nicht ge-
werblich-technischer Natur sind.

Ein Ansatz der Umsetzung und Ein-
bindung dieser Lernbereiche ist das 
Modell der vollständigen Handlung, 
welches gerade in gewerblich-tech-
nischen Ausbildungsberufen hilft, 
Lernfelder handlungsorientiert zu 
strukturieren. Lehrende überneh-
men damit Aufgaben der Lehrplan-
gestaltung, der Wechsel dabei von 
„Rezipienten von Curricula“ zu Ge-
staltenden kann jedoch als „nicht 
unproblematisch“ bewertet werden 

Lehrerkooperation = Mehrarbeit!? Chancen und Empfehlungen 
für gut gemachte Teamarbeit in gewerblich-technischen Schulen

1. Auftakt

Vermutlich ist es kaum möglich, im 
Schulalltag unter Lehrenden nicht 
in irgendeiner Form zu kooperieren. 
Bereits mündlicher Informations-
austausch stellt gemäß Gräsel, Fus-
sangel und Pröbstel (2006) die ein-
fachste Form von Kooperation dar. 
Allerdings ist damit dem Ziel qualita-
tiv guten Unterrichts noch nicht Ge-
nüge getan, denn erst die produktive 
Arbeit im Team geht dorthin, wo das 
Lernfeldkonzept seinen Anspruch 
einlösen will – bei der gemeinsa-
men Überführung von Lernfeldern 
in Lernsituationen, dem damit ver-
bundenen Teilen von Verantwortung 
für Unterricht und damit weg vom 
klassischen Einzelgängertum hinter 
geschlossenen Klassentüren. Dies-
bezüglich legen Arbeiten u. a. von 
Kullmann (2016) sowie Terhart und 
Klieme (2006) dar, dass, wenn die 
eigene Autonomie als Lehrperson 
eben jenem Ziel untergeordnet und 
systematisch mit anderen Lehrper-
sonen kooperiert wird, sich die Qua-
lität des Unterrichts und schulische 
Strukturen verbessern können.

Ein didaktischer Grundsatz für die 
Gestaltung von Lernsituationen ist 
dabei das ganzheitliche Erfassen der 
beruflichen Wirklichkeit (KMK 2011, 
16), welches nicht mehr nur auf die 
Vermittlung von fachwissenschaft-
lichen Inhalten fokussiert, sondern 
das Fördern von Kompetenzen in 
den Mittelpunkt pädagogischer Be-
mühungen rückt (Tenberg 2017, 
179f.; 2006, 122f.). Diesbezüglich 
ist in der Handreichung der Kultus-
ministerkonferenz (KMK) zum Lern-
feldkonzept nachzulesen, dass der 
Unterricht dergestalt „Aufgabe des 
Lehrerteams der einzelnen Berufs-
schule“ ist (KMK 2011, 11). Folglich 

liegt eine Verknüpfung des Lernfeld-
konzeptes mit der Lehrerkoopera-
tion vor, welche in der empirischen 
Schulforschung allerdings bisher nur 
wenig Beachtung gefunden hat (Ten-
berg 2006).

Um diesem Erkenntnisdefizit ent-
gegen zu wirken, wurde im WiSe 
2018/19 im Rahmen einer Master-
arbeit untersucht, wie eine gut ge-
machte Lehrerkooperation in berufs-
bildenden Schulen, besonders im 
Hinblick auf gewerblich-technischen 
Unterricht, aussehen kann und wel-
che Chancen sich identifizieren so-
wie Empfehlungen aus diesen Beob-
achtungen ableiten lassen. Qualitativ 
angelegte Fallanalysen, durchgeführt 
an vier berufsbildenden Schulen im 
Münsterland, fokussierten deswe-
gen auf Best-Practice-Beispiele, um 
Erfahrungen in diesem Sinne zusam-
menzutragen. Entsprechend legt der 
vorliegende Beitrag dar,wie gewinn-
bringende Lehrerkooperation an be-
rufsbildende Schulen in Hinblick auf 
die Umsetzung des Lernfeldkonzep-
tes aussehen kann und welche be-
sonderen Empfehlungen sich aus 
diesen Erkenntnissen und der ge-
sichteten Literatur für die Lehrenden 
ableiten lassen.

Hierfür werden der Erkenntnisstand 
im Hinblick auf die Verknüpfung des 
Lernfeldkonzepts mit der Lehrerko-
operation dargelegt und die grund-
legenden Merkmale der Zusam-
menarbeit sowie Ausprägungen von 
Lehrerkooperationen benannt. An-
schließend werden das Studiende-
sign und die hiermit erfassten Beob-
achtungen vorgestellt. Der Beitrag 
schließt mit der Darlegung von Chan-
cen sowie Empfehlungen für die Ge-
staltung der Lehrerkooperation im 
gewerblich-technischen Schulen.
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(Sloane 2001, 193), wird er in Studi-
en schließlich als ein Hauptgrund für 
Überforderung genannt (Deisenro-
th/Köbbing 2002, 329; Tenberg 2006, 
72f.). Es eröffnet sich folglich ein 
Spannungsfeld, welches die Umset-
zung des Lernfeldkonzeptes, Koope-
ration, Schulentwicklungsprozesse 
und Facetten der Be- und Überlas-
tung umfasst. Konzentriert man sich 
auf den Aspekt der Lehrerkoope-
ration im Kontext des Lernfeldkon-
zeptes, lässt sich diese nach Sloane 
(2004) als „diskursive Maßnahmen-
planung“ verstehen, die möglichst 
„demokratisch und transparent so-
wie wissenschaftlich abgesichert“ 
durchgeführt werden sollte (Sloa-
ne 2004, 372). Um Ergebnisse dieser 
gemeinsam bestimmten Maßnah-
men als Grundlage für gelungene 
Qualitätssicherung und -entwick-
lung in Form der Didaktischen Jah-
resplanung (Ministerium für Schule 
und Weiterbildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen 2017, 18) nutzen zu 
können, sollte der Lehrerkooperati-
on eine hohe Bedeutung beigemes-
sen werden.

Die Handreichung der Kultusminis-
terkonferenz legt deswegen bezüg-
lich der Arbeit im Lernfeldkonzept 
die Organisation im Lehrerteam 
nahe (KMK 2011, 11), macht aber 
keine weiteren Vorgaben, Beispiele 
oder Vorschläge zur Umsetzung der 
kooperativen Prozesse. Als grund-
legendste Merkmale der Zusam-
menarbeit lassen sich immerhin 
gemeinsame Ziele und Aufgaben, 
Vertrauen und Gegenseitigkeit aus-
machen (Spieß 2004, 199). In Bezug 
auf Lehrpersonen können diese ge-
meinsamen Ziele und Aufgaben die 
Planung und Durchführung von Un-
terricht sein, oder ganz allgemein 
ausgedrückt, das übergeordnete Ziel 

der Förderung von Kompetenzen bei 
den Lernenden. Zusammenarbeit 
meint in diesem Kontext nun konkret 
Lehrerkooperation, sollte aber kei-
neswegs eindimensional betrachtet 
werden, denn es lassen sich drei Gra-
de der Lehrerkooperation nach Grä-
sel, Fussangel und Pröbstel (2006, 
209f.) benennen, welche nachfol-
gend erläutert werden: 	

1. Der Informationsaustausch bildet 
die erste und zugleich einfachste 
Form der Kooperation, da unter-
richtsbezogene Materialien und 
Informationen zwar ausgetauscht 
werden, die Lehrpersonen jedoch 
ohne Verständigung über gemein-
same Ziele autonom handeln, kei-
ne konkrete Zielstellung in Bezug 
auf gemeinsame Aufgaben zu er-
kennen ist und diese Art der Koope-
ration mit geringem Aufwand ohne 
besondere Voraussetzungen reali-
siert werden kann (Gräsel/Fussan-
gel/Pröbstel 2006, 209f.; Fussangel 
2008, 19f.). So ist es möglich, dass 
Lehrerinnen bzw. Lehrer sich un-
tereinander um Aushändigung ein-
gescannter Quellen zu einem be-
stimmten Thema bitten; Einsatzart 
und Intentionen müssen für diesen 
Austausch nicht übereinstimmen. 
Aufgrund der zugrundeliegenden 
Definition von Spieß (2004) kann 
an dieser Stelle diskutiert werden, 
ob dieser Informationsaustausch 
überhaupt eine Kooperationsform 
darstellt, wenn ein wesentliches 
Merkmal dessen – das gemeinsa-
me Ziel – fehlt.

2. Die arbeitsteilige Kooperation hin-
gegen kennzeichnet Verständigung 
über gemeinsame Ziele und Struk-
turierung der Aufgaben. Durch not-
wendige Koordinationsprozesse 
kann die Autonomie des Einzelnen 

bei dieser Form der Kooperation 
eingeschränkt sein, da Absprachen 
bezüglich der Ziele sowie Termi-
ne und Aufgaben koordiniert und 
eingehalten werden müssen (Fus-
sangel 2008, 20; Gräsel et al. 2006, 
210). Die Arbeitsteilung bezieht 
sich dabei allerdings hauptsäch-
lich auf außerunterrichtliche Tä-
tigkeiten (Tenberg 2017, 181), wie 
beispielsweise Organisation von 
Schulkonferenzen oder Schulfes-
ten (Gewerkschaft Erziehung und 
Wissenschaft 2013, 23).

3. Die kokonstruktive Kooperation 
führt schließlich zu einer gemein-
samen „Abstimmung auf den Ar-
beitsprozess“ (Gräsel et al. 2006, 
211) und bildet die höchste Ebene 
der Kooperation. Hier werden An-
forderungen gemeinsam bewältigt, 
sodass Synergie-Effekte entstehen 
können. Mit der Stufe der Kokon-
struktion geht ein „hohes Maß an 
Kollegialität und Gleichwertigkeit 
sowie die Bereitschaft zur Teilung 
von Autonomie in einem einver-
nehmlichen Problemlösungspro-
zess“ einher (Lütje-Klose 2015, 366) 
und ist folglich an hohe Anforde-
rungen gebunden. Die individuelle 
Autonomie der Kooperierenden ist 
stark eingeschränkt, da die intensi-
ve Zusammenarbeit, Zielentwick-
lung und -erreichung gegenseitiges 
Vertrauen sowie geteilte Normen 
und Werte als Voraussetzungen 
für den Erfolg der Zusammenar-
beit einfordern (Dizinger 2015, 35; 
Gräsel et al. 2006, 210ff.). Für die 
Umsetzung des Lernfeldkonzeptes 
in Lehrerteams sind insbesonde-
re die Kooperationsformen der ar-
beitsteiligen Kooperation und Ko-
konstruktion von Bedeutung, da 
hier neben Einteilung außerunter-
richtlicher Tätigkeiten insbesonde-



re der Unterricht gemeinsam ge-
plant, durchgeführt und optimiert 
wird (Tenberg 2017, 181). 	

Empirische Studien, die sich eben-
falls auf die Kooperationsformen 
nach Gräsel et al. (2006) beziehen, 
kommen zu der Einschätzung, dass 
die intensivste Form der Kooperati-
on, die Kokonstruktion, mit der ge-
ringsten Häufigkeit nachgewiesen 
werden kann (Trumpa et al. 2016, 
83; Pröbstel/Soltau 2012; Harazd/
Drossel 2011; Schröder/Nerdel 2008; 
Pröbstel 2008; Fussangel 2008). Zu-
dem ist die Häufigkeit der Kooperati-
onsformen von Schulform zu Schul-
form unterschiedlich. So zeigt sich 
ein hohes Kooperationsniveau häufi-
ger in Grundschulen als in Sekundar-
schulen (Harazd/Drossel 2011, 153; 
Schröder/Nerdel 2008) und Gymna-
sien weisen im Vergleich zu anderen 
Schulformen besonders wenig Ko-
operation auf (Weiß/Steinert 2001). 
Befunde für berufsbildende Schulen 
konnten nicht gesichtet werden.

3. Studiendesign

Die diesem Artikel zugrunde gelegte 
Studie mit dem Titel „Lehrerkoope-
ration im Lernfeldkonzept gewerb-
lich-technischer Bildungsgänge“, 
wurde im WiSe 2018/19 im Rah-
men einer Masterarbeit am Insti-
tut für Berufliche Lehrerbildung der 
Fachhochschule Münster angefertigt 
und an vier verschiedenen Schulen 
im Umkreis von 100 km von Müns-
ter durchgeführt. Die beobachte-
ten Schulen haben laut eigenen An-
gaben für das Lernfeldkonzept eine 
praktikable Zusammenarbeit ent-
wickelt, etabliert und stetig verbes-
sert. Darüber hinaus stützt sich die 
Auswahl der Schulen auf eigene Be-

obachtungen (z. B. gesichtete Lernsi-
tuationen), die die schuleigenen Aus-
sagen validierten, weshalb sie von 
uns als Best-Practice-Beispiele aus-
gewählt wurden, sobald Indizien für 
kokonstruktive Kooperationen vor-
lagen. In den von der Studie fokus-
sierten gewerblich-technische Schu-
len wurden zwischen ein und vier 
Lehrpersonen befragt. Dabei wur-
de darauf geachtet, dass diese Per-
sonen unterschiedliche Funktionen, 
Dienstalter sowie verschiedene Leh-
rerlaufbahnen (z. B. als Quereinstei-
ger) vorwiesen. Insgesamt wurden 
zehn Interviews geführt, davon wa-
ren acht Lehrpersonen männlich 
und zwei Lehrpersonen weiblich. Auf 
Wunsch der Schulen wurden die In-
terviews auf eine maximale Dauer 
von 15 Minuten pro Lehrperson be-
schränkt, um Interviewpartnerinnen 
und -partner in ihrem Berufsalltag 
nicht zu belasten. 

Für die Durchführung der Interviews 
wurde ein Interview-Leitfragen auf-
gegriffen und für unser Vorhaben 
modifiziert, der dem Modellversuch 
SELUBA (Deisenroth/Köbbing 2002) 
entstammt. Dieser wurde ursprüng-
lich für die Erhebung bei Lehrerinnen 
und Lehrern entwickelt und fokus-
siert insbesondere auf Selbstein-
schätzungen bezüglich der Planung 
und Durchführung von Lernsituati-
onen. Hieraus haben wir besonders 
den Teilbereich der Teamarbeit und 
damit die Aspekte des Teamgedan-
kens und dessen Umsetzung in der 
Arbeit der Lehrenden, der Unter-
richtsplanung und -durchführung 
sowie Mehrarbeit, Belastung und 
Unterstützungsbedarf für unsere Be-
fragung übernommen.

4. Darlegung der Beobachtungen

Nachfolgend werden die Ergebnisse 
des Interviews mit insgesamt zehn 
Lehrenden von vier Schulen anony-
misiert dargelegt und erläutert:

An Schule 1 (S1) wurde bereits 2003 
eine Vorgehensweise entwickelt, um 
Lernsituationen als ein ganzheitliches 
Unterrichtskonzept durchzuführen. 
Am Beispiel für den Bereich der an 
S1 unterrichteten Automatisierungs-
technik bedeutete dies, dass für die 
Erarbeitung der Lernsituationen und 
der Unterrichtsinhalte regelmäßi-
ge Treffen zwischen Lehrenden und 
Ausbildungsleitenden der Betriebe 
abgehalten wurden, um arbeitsrele-
vante Lernsituationen zu entwickeln 
und deren Inhalte dafür zu struktu-
rieren und zu standardisieren. Auch 
bezogen auf die gemeinsame Pla-
nung von Lernsituationen unter den 
Lehrenden setzt die S1 auf Koopera-
tion: „Wir sind ein Team. Wir haben 
aber wiederum Klassenteams. Diese 
Teams arbeiten aber letztendlich im 
Klassenteam für sich, würden letzt-
endlich aber auch gleichwertig sein. 
Es gibt hier nicht den Klassenlehrer 
und den, der ihm zuarbeitet, son-
dern wir arbeiten in […] einer Lern-
situation zusammen. […] Wir arbei-
ten die Lernfelder 1-13 seriell durch. 
Und wenn wir in Lernfeld 1.1 sind, 
dann arbeitet dieses Team auch zu-
sammen in 1.1“ (S1L1) Die Dokumen-
tation der gesamten Didaktischen 
Jahresplanung, wie besprochen und 
evaluiert auf Bildungsgangkonferen-
zen, findet digital auf einem Server-
system statt, sodass alle Lehrerinnen 
und Lehrer jederzeit Zugriff auf Pla-
nung und Materialien haben.

Die Unterrichtsstruktur wurde ins-
gesamt derart über das Lernfeld-
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konzept optimiert, dass es sogar in 
Teilen möglich ist, Lernsituationen 
zusammen im Teamteaching-Ver-
fahren durchzuführen. Das bedeutet 
allerdings auch ein ausgeprägtes En-
gagement aller Beteiligten, laut Aus-
sagen von Lehrenden teils in Freizeit 
und Freistunden. Auch wenn man 
dies als Mehrbelastung empfinden 
könnte, zeigt sich in Gesprächen mit 
Beteiligten, dass eher der Aufbau 
solcher Strukturen die arbeitsreichs-
te Phase ist, diese danach aber zu ei-
ner Entlastung führen können. Fak-
toren, die dazu beitragen, sind vor 
allem das Gefühl, nicht alleine ver-
antwortlich für die Lerninhalte und 
dessen Umsetzung zu sein, sondern 
als Kollektiv Unterricht zu gestalten. 
Und: „Wir haben auch immer gesagt 
‚Teamarbeit ist Fortbildung’, weil je-
der hat seinen eigenen Hintergrund 
und das gibt auch Sicherheit.“ (S1L1). 
Als Aspekte für gelingende Koopera-
tion wurden in Interviews genannt: 
Bereitschaft zu kooperieren, Harmo-
nie unter Kooperierenden, Engage-
ment, Offenheit für Neues sowie 
Mut, Dinge auszuprobieren. Fakto-
ren wie Bereitschaft, Engagement 
und Offenheit könnten nach Aussage 
ebenfalls dazu beitragen, dass per-
sönliche Präferenzen oder erlernte 
Arbeitsweisen zugunsten der Lehrer-
kooperation zurückgestellt werden. 
Auf die Nachfrage, ob die Bereit-
schaft Unterricht im Team umzuset-
zen auch eine Frage des Alters bzw. 
der Dienstjahre sei, kommt man zu 
unterschiedlichen Einschätzungen: 
„Die Kollegen müssen dafür offen 
sein, es muss ein Team vorhanden 
sein, das es auch umsetzen will. Wir 
haben hier Glück, dass wir ein recht 
junges Team sind und dass sich zu 
diesem Zeitpunkt eigentlich alle neu 
eingearbeitet haben. Das war natür-
lich die Chance das alles neu zu eta-

blieren. […] Das Problem ist natür-
lich, wenn es da ältere Kollegen gibt, 
die schon immer ihre Sachen so ma-
chen, wie kann man die dann davon 
überzeugen, Dinge anders zu ma-
chen? Das stellt dann eine Herausfor-
derung dar“ (S1L3). Diese Einschät-
zung wird allerdings nicht von allen 
Befragten geteilt: „Man braucht ein 
bisschen Zeit, den angesprochenen 
Mut, man braucht aber auch letzt-
endlich das Vertrauen. […] Ich wür-
de das allerdings nicht am Alter fest-
machen. Die älteren Kollegen, die ja 
auch hier im Team sind, haben das 
ja auch alles mitgetragen und die Be-
ziehungen, die damit aufgebaut wur-
den, die sind einfach sehr hilfreich. 
[…] Da muss einfach jeder die Bereit-
schaft haben, seine Zeit zu investie-
ren. Aber jeder weiß, warum wir das 
machen und was der Profit dabei ist“ 
(S1L1). Benannt wurde auch Unter-
stützung der Schulleitung als Faktor 
gelungener Lehrerkooperation, wel-
che die Lehrkräfte an der S1 in Be-
zug auf Kooperation auch erfahren 
– zwar würde Kooperation in Sachen 
Ausstattung gefördert, Entlastungs-
stunden gäbe es dabei jedoch nicht.

An S2 werden Lernsituationen ge-
meinsam entwickelt, auch wenn 
Teamteaching aus schulorganisato-
rischen Gründen nicht möglich sei, 
nach Aussagen befragter Lehrkräfte. 
Über Telefonate, E-Mail-Verkehr und 
feste wöchentliche Treffen werde al-
lerdings so eng wie möglich zusam-
mengearbeitet. Der Wunsch nach ei-
ner organisatorischen Entlastung im 
Hinblick auf die Didaktische Jahres-
planung besteht dennoch weiter: „Ich 
glaube es wäre ganz hilfreich, Digita-
lisierung, wie zum Beispiel ‚Cloud-
systeme’ weiter voranzutreiben, um 
da einen besseren Austausch hinzu-
bekommen. Häufig ist es jetzt schon 

der Fall, dass man Didaktische Jah-
resplanungen auf unterschiedlichen 
Rechnern zusammensuchen muss. 
Und das kann nicht im Sinne von Ko-
operation sein“ (S2L1). Das bedeu-
tet, dass Kooperation neben den 
Faktoren der Persönlichkeit auch 
durch die Digitalisierung vorange-
bracht werden kann, um es den Ko-
operierenden so leicht wie möglich 
zu machen, Ergebnisse und Materi-
alien bereitzustellen und aktuell zu 
halten. In den Interviews stellte sich 
heraus, dass die Lehrerkooperati-
on zwar teils einen Mehraufwand 
bedeute, aber sich über gegensei-
tiges Unterstützen bezahlt machen 
könne. Gemeinsames Arbeiten bie-
tet hier die Chance zu Synergie-Ef-
fekten, um zum Beispiel personale 
Engpässe oder Wissens- bzw. Erfah-
rungslücken auffangen zu können.

Die Leitidee für Lehrerkooperation 
an S2 zeichnet sich weniger über ein 
stark strukturiertes Konzept aus, als 
vielmehr über das natürliche kolle-
giale Miteinander. Ein stark ausge-
prägtes Wir-Gefühl und flache Hi-
erarchien führen zu ‚informeller 
Kooperation’, die als Basis dafür die-
nen kann, ein auf die Schule zuge-
schnittenes Konzept zu entwickeln, 
das zu einer Verstärkung des Koope-
rationsgrades führen kann. Als Ge-
lingensbedingungen dafür wurden 
von den Befragten Faktoren genannt 
wie Bereitschaft zur Kooperation, 
Treffen klarer Absprachen und tat-
sächlicher Austausch im Sinne von 
‚Geben und Nehmen‘. Neben der 
grundlegenden Bereitschaft für Ko-
operation werden Attribute wie Fle-
xibilität, Sympathie und kollegiales 
Miteinander genannt, aber auch das 
Durchsetzungsvermögen, Dinge ver-
ändern zu wollen. Bezogen auf die 
schulorganisatorischen Gelingens-



bedingungen wurde auch hier von 
den Befragten der Faktor Zeit einge-
bracht und der Wunsch nach syste-
mischer Verankerung von Koopera-
tion in den Stundenplan geäußert, 
sodass zeitliche Ressourcen in der 
Umsetzung des Lernfeldkonzeptes 
zur Verfügung stehen.

Das Lernfeldkonzept an S3 wird seit 
mehreren Jahren umgesetzt und in 
den einzelnen Bildungsgängen prak-
tiziert. Was die systematische und 
schulübergreifende Umsetzung der 
Lehrerkooperation angeht, befin-
det sich das Berufskolleg momen-
tan noch inmitten des Prozesses der 
Konzeptentwicklung. Dabei stellt sich 
weniger die konzeptuelle Entwick-
lung als Herausforderung dar, son-
dern die bildungsgangübergreifende 
Umsetzung. Bezogen auf die Didakti-
sche Jahresplanung wird an S3 auch 
eine digitale Plattform benutzt, um 
als Grundlage für Teamarbeit Lehr- 
und Lernmaterialien zu strukturieren 
und bereitzustellen. In Kombination 
mit den Bildungsgangkonferenzen 
und den Team- und Arbeitssitzun-
gen ist dies der zentrale Ort für die 
Planung und Erarbeitung von Lern-
situationen. Die informationstechni-
sche Infrastruktur der gemeinsamen 
Umsetzung des Lernfeldkonzeptes 
ist an der S3 also bereits vorhanden. 
Nun arbeitet man daran, alle Betei-
ligten von der Idee und dem Konzept 
zu überzeugen, um so Lehrerkoope-
ration voranzubringen. In Gesprä-
chen mit Lehrenden der Schule zeigt 
sich: Hat jede Lehrerin bzw. Lehrer 
eine andere Sichtweise, wie Unter-
richt konkret umgesetzt werden soll, 
besteht die Gefahr, dass Schülerin-
nen und Schüler das Lernfeldkon-
zept als wenig konsistent wahrneh-
men. Ein zielführendes Konzept für 
erfolgreiche Lehrerkooperation im 

Lernfeldkonzept sollte daher auch 
konkrete Aussagen über die Umset-
zung und Methodik des Lernfeldkon-
zeptes machen, um eine einheitli-
che Handhabung zu erreichen. Diese 
Einstellung steht allerdings wieder 
im Konflikt mit der Forderung nach 
Autonomie im Lehrerhandeln: „[…] 
Wenn man dann offene Lernformen 
etabliert oder irgendwie Methoden 
einführt, um zum offenen Lernfeld 
hinzukommen, dann stößt man häu-
fig auch auf Widerstände, vor allen 
dann, wenn es von manchen Kolle-
gen nicht mitgetragen wird. Zum Bei-
spiel Gruppenpuzzle oder Stationen-
lernen, da fängt das schon an. Wenn 
man mit der Unterstufe da beginnt, 
ist das schon eine harte Überzeu-
gungsarbeit. Wenn dann noch an-
dere Kollegen dagegen arbeiten und 
sich an eine einheitliche Methodik 
halten, dann wird es für die einzel-
nen Lehrer schon schwierig.“ (S3L1) 
Befragte formulierten aber auch, 
dass es für gelungene Lehrerkoope-
ration nötig sei, den Drang nach Au-
tonomie in diesem Kontext unter-
zuordnen. Lehrpersonen sollten die 
Bereitschaft mitbringen, Schule ge-
meinsam voranzubringen und ge-
gebenenfalls autonome Strukturen 
gegen Teamarbeit einzutauschen. 
Die Aufgabe der Schulleitung sollte 
es sein, Kooperationsstrukturen zu 
fördern sowie Fortbildungsmaßnah-
men diesbezüglich zu bestärken und 
Verbindlichkeit in der Umsetzung er-
arbeiteter Konzepte von allen Betei-
ligten zu fordern.

Der Gedanke der Lehrerkooperation 
ist fest in das Schulprogramm von S4 
aufgenommen worden. Die Didakti-
sche Jahresplanung ist strukturiert 
und umfassend in einem zeitgemä-
ßen Konzept organisiert. Grundlage 
für die Entwicklung war auch hier die 

Einführung des Lernfeldkonzepts und 
die Frage, wie Lernsituationen sinn-
voll erstellt, kooperativ durchgeführt 
und nachhaltig weiterentwickelt wer-
den können. Für diese Koordination 
werden die Bildungsgangkonferen-
zen genutzt: „Der Bildungsgangleiter 
[…] lädt zu einer Bildungsgangkonfe-
renz ein […] Dort werden dann Un-
terausschüsse gebildet, nämlich mit 
den Kollegen, die den Fachunterricht 
planen. Diese arbeiten dann geson-
dert daran, die neuen Inhalte in eine 
Unterrichtsstruktur zu bringen. Un-
terrichtsstruktur heißt in dem Fall, 
neues Lernmaterial anfertigen und 
zwar modular. Modular bedeutet, 
dass wir beide parallel an der Datei 
arbeiten können. […] Dann schauen 
wir, wo die Anknüpfungspunkte mit 
den anderen [Lehrpersonen] sind. 
Und dann hängen die sich da rein.“ 
(S4L1). Die Einbindung der verschie-
denen Fächer erfordert ein hohes 
Maß an Koordination bei der Erstel-
lung von Lernsituationen. Für mög-
lichst nahtloses Kommunizieren und 
vor allem Kooperieren, wird die ge-
samte Didaktische Jahresplanung 
auf einem Serversystem gespeichert; 
außerdem wurden viele Bildungs-
gangleiter mit Tablets ausgestattet. 
Das ermöglicht es, trotz der engen 
Zusammenarbeit eine gewisse Auto-
nomie zu haben. Dennoch ist es auch 
in diesem Konzept wichtig, terminli-
che Vereinbarungen zu haben, die 
über die eigene Arbeitsgruppe hin-
ausgehen. Gerade hinsichtlich der 
Aktualisierung von Lernsituationen 
hat man sich an der S4 deshalb bil-
dungsgangübergreifend für ein fixes 
Datum entschieden, zu dem die Di-
daktische Jahresplanung aktualisiert 
wird. Diese Form der Kooperation 
stellt einen deutlichen Mehraufwand 
dar, als es der klassische Einzelunter-
richt beinhaltet, für den jeder Leh-
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rende selbst verantwortlich ist. Der 
hohe Kooperationsgrad wird hier al-
lerdings als Entlastung angesehen 
– fällt eine Lehrerin bzw. ein Lehrer 
aus, kann diese bzw. dieser angeben, 
in welchem Lernfeld und Lernsituati-
on die Lernenden sich gerade befin-
den – die Vertretung kann sich alle 
nötigen Materialien vom Server he-
runterladen, spart sich eiliges Kon-
zipieren und vermittelt den Lernen-
den eine abgestimmte Arbeitsweise 
der Lehrenden.

5. Chancen und Empfehlungen 

Der Stand der Erkenntnisse und die 
Beobachtungen zeigen auf, dass eine 
gelungene Lehrerkooperation kein 
Selbstläufer ist und einer Zuwen-
dung aller Beteiligten bedarf. Um die 
von den Kolleginnen und Kollegen 
dargelegten Chancen auch für ande-
re berufsbildende Schulen nutzbar 
zu machen, haben wir diese nachfol-
gend zusammengeführt und hieran 
anschließend Empfehlungen darge-
legt, die sich für uns aus den Beob-
achtungen und dem Stand der Er-
kenntnisse ableiten. In einem ersten 
Schritt seien hier die von uns identi-
fizierten Chancen dargelegt:

Lehrerkooperation kann zu Entlas-
tung im Schulalltag führen, wenn 
neben der Verbindlichkeit auch in-
formationstechnische Strukturen 
aufgebaut und Inhalte gemeinsam 
abgestimmt werden. Dies kann bei-
spielsweise das subjektive Empfin-
den involvierter Lehrkräfte dahin-
gehend beeinflussen, weniger unter 
Stress zu stehen, weil Verantwortung 
für die Überführung der Lernfelder 
in Lernsituationen geteilt wird.
Lehrerkooperation ermöglicht ein 
besser abgestimmtes und damit 

bei den Lernenden besser wahrge-
nommenes Unterrichten durch den 
gemeinsamen Gestaltungsprozess 
sowie gemeinsam genutzte Lernma-
terialien. Dabei unterstützt es auch 
die Verbindung von berufsspezifi-
schen und berufsübergreifenden 
Lernbereichen, wenn Lernsituatio-
nen von Kolleginnen und Kollegen 
aus den beruflichen Fachrichtungen 
gemeinsam mit ‚Allgemeinbilden-
den‘ erarbeitet werden. Die Über-
gänge von den scheinbar gegen-
sätzlichen Lernbereichen können so 
fließend gestaltet werden und da-
mit für die Schülerinnen und Schüler 
eine wahrgenommene hohe berufli-
che Relevanz besonders der berufs-
übergreifenden Lernbereiche erzeu-
gen.
Lehrerkooperation kann aktuellen 
Engpässen im Schulalltag begegnen, 
wenn Kolleginnen und Kollegen zu je-
der Zeit Zugriff auf alle Lernmateria-
lien haben, z. B. im Falle eines Vertre-
tungsunterrichts. Ein kleiner Hinweis 
einer bzw. eines erkrankten Lehren-
den zum aktuellen Stand des Unter-
richtsgeschehen sowie den Standort 
der verwendeten Lernmaterialien 
genügt, damit sich eine Vertretung 
auf den fremden Unterricht vorbe-
reiten und zumindest in Teilen wei-
terführen kann.
Lehrerkooperation ist Fortbildung 
unter Kolleginnen und Kollegen, weil 
bei der gemeinsamen Gestaltung von 
Lernsituationen sowie Didaktischen 
Jahresplanungen die unterschiedli-
chen fachlichen Expertisen sichtbar 
werden und man bei der konkreten 
Auseinandersetzung mit den Lernsi-
tuationen voneinander lernen kann. 
Oder anders gesagt, in der Teamar-
beit finden Erfahrungen und Kennt-
nisse einzelner Eingang ins Team 
und tragen so zur Kompetenzerwei-
terung aller Teammitglieder bei.

Lehrerkooperation kann die Lernort-
kooperation stärken, weil die Kom-
munikation zwischen einem Betrieb 
und einer Lehrerin bzw. eines Leh-
rers an ein Team angeknüpft wird. 
So steht hinter jeder bzw. jedem Leh-
renden die Expertise weiterer Kolle-
ginnen und Kollegen, die sich koope-
rativ und kokonstruktiv engagieren 
und so einfach in eine Lernortkoope-
ration eingebunden werden können. 
Lehrerkooperation benötigt keine 
völlige Aufgabe eigener Autonomie 
trotz verstärkter Kooperation, denn 
durch Zugriff auf Lernmaterialien, 
die über den eigenen Kompetenz-
bereich sowie eigene Unterrichts-
vorbereitungen hinausgehen, ent-
steht ein bisher nicht dagewesener 
erweiterter Handlungsspielraum. 
Lehrerinnen und Lehrer werden 
so ermächtigt auch in ihnen bisher 
unbekannten Domänen Unterricht 
durchzuführen.

Im Hinblick auf die Chancen zeigt 
sich, dass die allgemeinen Befun-
de zur Lehrerkooperation sich auf 
die berufsbildenden Schulen über-
tragen lassen, aber auch, dass gut 
gemachte Lehrerkooperation die 
besonderen Belange des Lernfeld-
konzepts in berufsbildenden Schu-
len bedienen kann. Bei den Empfeh-
lungen wird nachfolgend sichtbar, 
dass für diese keine besonderen 
Ausprägungen für berufsbildende 
Schulen zu benennen sind:

Lehrerkooperation funktioniert nur 
auf Augenhöhe: Gegenseitige Akzep-
tanz für die jeweiligen Stärken und 
Schwächen, Empathie, Vertrauen, 
aber auch die Bereitschaft zu teilen 
sind unumgänglich, um das Potenzi-
al der Zusammenarbeit zu entfalten. 
Teambuildingmaßnahmen können 
hier den Einstieg erleichtern.



Ein Kooperationskonzept sollte im 
Kollegium gemeinsam entwickelt 
und auf die kokonstruktive Zusam-
menarbeit ausgerichtet werden. 
Hierfür ist darzulegen, an welchen 
Aufgaben das Kollegium gemein-
sam arbeitet, wann wer eingebun-
den wird und welche Medien für den 
Informationsaustausch verwendet 
werden (z. B. E-Mail-Adresse).
Schul-, Abteilungs- und Teamleiter 
sollten diesen Aufbau aktiv unter-
stützen und wertschätzen, damit das 
Kollegium motiviert wird. Dies kann 
u. a. durch das Zurverfügungstel-
len von Ressourcen, z. B. ein festes 
Zeitfenster im Stundenplan für die 
gemeinsame Arbeit an Lernsituati-
onen, zum Ausdruck gebracht wer-
den. Für den Aufbau von Kooperati-
onsstrukturen sind darüber hinaus 
Material, Zeit, Raum und Geduld not-
wendig.
Ein Cloud-System für den zentra-
len Austausch unterstützt die Zu-
sammenarbeit erheblich, weil je-
der zu jedem Zeitpunkt Zugriff auf 
alle Dokumente hat sowie Änderun-
gen einpflegen kann. Wie die Zusam-
menarbeit mit dem Cloud-System 
zu praktizieren ist, sollte im Kolle-
gium klar geregelt sein und kann 
auch über die Rechtestruktur des 
Cloud-Systems reguliert werden.

Abschließend ist anzumerken, dass 
nicht die Umsetzung einer Empfeh-
lung, sondern vielmehr ein Bündel 
an Empfehlungen zu einer nutzbrin-
genden Lehrerkooperation führen 
kann. Welche sich besonders emp-
fehlen und welche Signifikanz jede 
einzelne Empfehlung hat, vermag 
die durchgeführte Studie nicht zu 
bewerten, was den Bedarf an wei-
terführenden Forschungsarbeiten 
sichtbar werden lässt.
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Robert Peterseim / Rik Steinert / Hans-Jürgen Lindemann

Dialogforum I:  3D - Digitalisierung -  
Dualität - Durchlässigkeit

Ausgangspunkt der Diskussion war 
ein Ergebnis der Studie von Linde-
mann/Syben, „Ausbildung und Be-
ruf von Bauzeichner*innen unter 
den Einfluss des Building Informati-
on Modeling“, mit folgenden Ergeb-
nissen: Die Anforderungen an die 
berufliche Tätigkeit und die Kompe-
tenz von Bauzeichner*innen werden 
steigen. Die zukünftigen Bauzeich-
ner*innen bzw. BIM-Modellierer ar-
beiten interdisziplinär im Team auf 
einer BIM-Plattform. Die Max-Bill-
Schule hat erste Lerneinheiten ent-
wickelt, um bereits in der Erstausbil-
dung der Bauzeichner*innen erste 
digitale (BIM-)Kompetenzen anzule-
gen. Folgerichtig wurde im Dialogfo-
rum diskutiert, welche Formen und 
Möglichkeiten der Weiterbildung es 
geben muss. Die Diskussion konzen-
trierte sich auf die Ausbildung von 
Zusatzqualifikationen, in zertifizier-
baren Modulen von 80 Stunden. Um-
fangreichere Weiterbildungen, z.B. 
ein einjähriger Kurs zum BIM-Mo-
dellierer, BIM-Konstrukteur, BIM-Ko-
ordinator bedürften entsprechen-
der Ordnungsmittel. Es stellt sich die 
Frage: Wer kann Träger sein und wie 
können möglichst schnell Angebote 
erstellt werden? Das BIBB hat Bera-
tung und Begleitung zugesagt. Darü-
ber wird in den kommenden Monaten 
im Projekt „Fit4BIM“ zwischen Kam-
mern, insbesondere der IHK, Trägern 
von Weiterbildung, Hochschulen und 
der Max-Bill-Schule zu reden sein. 

 

Digitalisierung in der Bauwirtschaft – BIM – Rückblick auf  
eine Veranstaltung in Berlin

Am 27.02.2019 fand in Berlin an der 
Max-Bill-Schule OSZ Planen-Bau-
en-Gestalten eine zweiteilige Infor-
mationsveranstaltung zum Thema 
„Digitalisierung in der Bauwirtschaft“ 
statt. Ziel dieser Veranstaltung war 
es, alle Partner, Beteiligte und Akteu-
re der Berufsausbildung für dieses 
Thema zu sensibilisieren und mit ih-
nen in den Dialog zu treten. Die Ver-
anstaltung war Bestandteil des aktu-
ell an der Max-Bill-Schule laufenden 
Erasmus+ Projektes „Fit4BIM“, bei 
dem neben dem OSZ auch die HTW 
Berlin sowie Berufsschulen, Hoch-
schulen und Universitäten aus Bel-
gien, Polen und Dänemark beteiligt 
sind. 

Den Auftakt machte am Vormit-
tag das Forum für Auszubildende/
Schüler*innen mit dem Titel „Bau-
en 4.0 betrifft auch dich!“. Der Fach-
bereichsleiter und Dr. Hans-Jürgen 
Lindemann eröffneten die Veran-
staltung und übergaben das Wort 
an Prof. Dr. Gerhard Syben, der den 
160 anwesenden Jugendlichen aus 
den unterschiedlichen Bildungs- und 
Ausbildungsgängen der Max-Bill-
Schule einen Einblick in den Wandel 
der Arbeit von Bauzeichner*innen 
durch die Einführung des Building In-
formation Modeling (BIM) gab. Nach 
einer kurzen und angeregten Dia-
logrunde übernahm Prof. Dr. Jens 
Liebchen von der HTW-Berlin das 
Wort. Die Schwerpunkte seiner Prä-
sentation lagen auf dem Studien-
gang für Bauingenieurwesen und 
dem Einfluss der BIM-Methode auf 
das Handlungsfeld des Bauingeni-
eurs/der Bauingenieurin. Auch hier 
folgte ein angeregter Dialog zwi-
schen dem Referenten und den Ju-
gendlichen, die alle bis zum Schluss 
konzentriert und diszipliniert bei der 
Sache waren.

Nach einer kurzen Pause folgte das 
Forum für Expertinnen und Experten 
mit dem Titel „Kompetenzen für di-
gitales Bauen“. Eröffnet wurde die-
se zweite Veranstaltung durch den 
Schulleiter der Max-Bill-Schule, der 
alle Gäste herzlich willkommen hieß 
und die Relevanz des digitalen Pla-
nens und Bauens hervorhob. Erneut 
begann Prof. Dr. Gerhard Syben mit 
einer ausführlichen Darstellung sei-
ner Forschungsergebnisse, die ei-
nen zunehmenden Einfluss von BIM 
auf die Bauplanung und somit auch 
auf das Handlungsfeld bzw. Qualifi-
kationsprofil der Bauzeichner*innen 
prognostizieren. Danach referierte 
Torben Padur vom Bundesinstitut für 
Berufsbildung (BIBB) über die Digita-
lisierung in der Arbeitswelt und die 
qualitativen Veränderungen gewerb-
lich-technischer Berufe. Herr Padur 
stellte exemplarisch die vom BIBB 
in einer mehrjährigen Erhebung ge-
sammelten Daten vor, bei der ins-
gesamt zwölf Berufe einem Berufe-
screening unterzogen wurden.

Im Anschluss teilte sich das Teilneh-
merfeld, das u.a. aus Ausbilder*in-
nen, Auszubilden*innen, Vertreter- 
*innen von Kammern, Oberstufen-
zentren, Verbänden, Herstellern, 
Hochschulen und Universitäten so-
wie den Kollegen*innen der Max-Bill-
Schule bestand, auf folgende Dialog-
foren auf:

I.   3D - Digitalisierung -  
     Dualität - Durchlässigkeit
II.  Bauplanung mit BIM -  
     Bauzeichner*innen und  
     Technische Systemplaner*innen
III. Handwerksberufe,  
     Zimmerer*innen, Tischler 
     *innen, Maurer*innen,  
     Beton- und Stahlbeton- 
     bauer*innen
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Dialogforum II: Bauplanung mit 
BIM - Bauzeichner*innen und Tech- 
nische Systemplaner*innen

Im zweiten Forum ging es um die Ein-
flüsse von Building Information Mo-
deling (BIM) auf das Handlungsfeld 
der Bauzeichner*innen und um die 
daraus resultierenden notwendigen 
Anpassungen innerhalb der Ausbil-
dung. Eine Möglichkeit, grundlegen-
de Kompetenzen zur BIM-Methode 
zu legen wurden von der Fit4BIM-AG 
Bauplanung vorgestellt. Die entwi-
ckelten Lerneinheiten zum Modellie-
ren und Kooperieren werden an der 
Max-Bill-Schule derzeit in mehrtäti-
gen Workshops realisiert. Perspekti-
visch sollen die entstehenden Daten-
modelle als Planungsgrundlage für 
die Kooperation mit der Max-Taut-
Schule (Technische Systemplaner) 
genutzt werden. Herr Pohl von der 
Max-Taut-Schule erläuterte danach 
die Perspektive des Systemplaners 
und die enorme Relevanz einer dafür 
sensibilisierten Planung. Das Interes-
se für BIM will das Planungsbüro pbr 
Rohling mit einem prämierten Wett-
bewerb, bei dem Bauzeichner*innen 
und Technische Systemplaner*innen 
gemeinsam an einer Entwurfsaufga-
be arbeiten, steigern. Der anschlie-
ßende Dialog im Forum war geprägt 
von ersten Erfahrungen mit BIM bis 
hin zu Anregungen resp. Empfeh-
lungen, welche Basiskompetenzen  
in die Ausbildung einfließen sollten.

Dialogforum III: Handwerksberufe,  
Zimmerer*innen, Tischler*innen, 
Maurer*innen, Beton- und Stahl-
betonbauer*innen

Welche Veränderungen ergeben sich 
durch die Einführung von BIM für die 
Ausführenden auf den Baustellen, 
die Handwerker? Und wie muss sich 

die Ausbildung verändern, um jun-
ge Menschen auf ihre zukünftigen 
Anforderungen vorzubereiten? Die-
se Fragen standen im Zentrum des 
dritten Dialogforums, das von der 
Fit4BIM-AG LernfelDigital gestaltet 
wurde. Um einen möglichst konkre-
ten Bezug zur Baustellenrealität auf-
zuzeigen, stellte Herr Lorenzen von 
der Firma DALUX zu Beginn eine App 
vor, mit deren Hilfe Bauteilinforma-
tionen aus einem dreidimensionalen 
„digitalen Zwilling“ auf der Baustel-
le abgerufen und Aufträge mithilfe 
von Checklisten abgearbeitet wer-
den können. Im Anschluss daran er-
läuterte die AG LernfelDigital die für 
die Duale Ausbildung im Rahmen 
des Erasmus+-Projektes entwickelte 
und in verschiedenen Ausbildungs-
berufen erprobte Lerneinheit Digi-
tales Aufmaß. Daraus ergab sich ein 
interessanter Meinungs- und Erfah-
rungsaustausch der Teilnehmer aus 
Praxis, Schule und Universität, des-
sen Ergebnisse in die Weiterentwick-
lung von Lernaufgaben einfließen 
werden.

In der Abschlussveranstaltung trafen 
sich alle Teilnehmer*innen zu einem 
kurzen Blitzlicht über die Ergebnisse 
und Eindrücke aus den drei Dialog- 
foren wieder. Große Einigkeit be-
stand darin, dass der Einfluss der Di-
gitalisierung auf die Bauwirtschaft 
immens ist und somit auch in die 
Rahmenlehrpläne Einzug halten 
wird. Eine curriculare Neuordnung 
der Ausbildungsgänge scheint un-
umgänglich, damit grundlegende di-
gitale Kompetenzen, vor allem hin-
sichtlich der BIM-Methode bereits 
in der Ausbildung vermittelt werden 
können und somit den Auszubilden-
den eine zeitgemäße und marktori-
entierte Qualifizierung angeboten 
werden kann.

Vielen Dank an dieser Stelle den Re-
ferenten, Gästen, Schülern und vor 
allem den Kollegen*innen, die diese 
Veranstaltung geplant und durchge-
führt haben.

Studienrat  
Rik Steinert  

Max-Bill-Schule, Berlin 
 stt@max-bill-schule.de

Dr. Hans-Jürgen Lindemann 
lindemann@dblernen.de

Oberstudienrat 
Robert Peterseim 

Max-Bill-Schule, Berlin 
pet@max-bill-schule.de



Das Lernfeldkonzept steht einerseits für eine immense Bereicherung und 
zugleich sinnvolle wie notwendige Weiterentwicklung des Berufsschulun-
terrichtes. Gleichzeitig sind damit große Herausforderungen für die fach-
didaktische Ausbildung der angehenden gewerblich-technischen Lehrkräf-
te verbunden. Mittlerweile ist der Lernfeldunterricht in fast allen staatlichen 
Berufsschulen anerkannte Praxis und fest etabliert, allerdings variiert die 
Qualität des Lernfeldunterrichtes sehr stark und es hat sich noch keine be-
friedigende didaktisch-methodische Situation an den beruflichen Schulen 
eingestellt, wie es eigentlich wünschenswert gewesen wäre. Darauf weisen 
die Autoren Ralf Tenberg, Alexandra Bach und Daniel Pittich in der vorliegen-
den Auflage hin, um die gegebene Situation zu verändern. In dem 215-seiti-
gen Lehrbuch, werden in insgesamt 6 Kapiteln neben Themen wie Professio-
nalisierung von gewerblich-technischen Lehrkräften und allgemeine Didaktik 
und Technikdidaktik vor allem die Entwicklung und der Erwerb von Berufs-
kompetenzen in den Mittelpunkt gestellt. Dazu wird ein technikdidaktisches 
Kompetenzmodell entwickelt, auf das sich die nachfolgenden Kapitel bezie-
hen. Die Autoren betonen die Notwendigkeit der Betrachtung alter und neue 
Konzepte. Diese sollten in ihren Stärken miteinander verbunden und in ih-
ren Schwächen kompensiert werden. Besonderes im Fokus steht hierbei die 
Lehrpersonen-Professionalisierung mit der erforderlichen Theoriebasis und 
dem hohen Anspruch der Vermittlung beruflicher Handlungskompetenz im 
Unterricht. Das Lehrbuch ist eine erweiterte Neuauflage mit etwas anderer 
Schwerpunktsetzung des von Ralf Tenberg verfassten Werkes mit dem Titel 
„Vermittlung fachlicher und überfachlicher Kompetenzen in technischen Be-
rufen. Theorie und Praxis der Technikdidaktik“ aus dem Jahre 2011. Das vor-
liegende Lehrbuch soll in naher Zukunft mit einem Teil 2 komplettiert wer-
den. Jedem Kapitel ist eine kompakte und hilfreiche Übersicht vorangestellt, 
welches die wichtigsten Inhalte zusammengefasst nach verschiedenen Kate-
gorien (Kompetenzen, Professionswissen, Reflexionswissen) darstellt.  
 
Im ersten Kapitel wird das Thema Professionalisierung von gewerblich-tech-
nischen Lehrkräften genauer erläutert und deren enorme Wichtigkeit be-
tont. Die Autoren kritisieren, dass die Referendare an den Universitäten 
nicht gut genug vorbereitet werden. Ausgehend von dem Modell zur pro-
fessionellen Handlungskompetenz (vgl. S. 19ff) wird dargestellt, welchen ho-
hen Stellenwert professionelle Kompetenzen von Lehrkräften für die Um-
setzung von gutem Unterricht hat. Es wird erläutert, welche Anforderung, 
Standards und deren Hintergründe für die gewerblich-technische Lehrerbil-
dung zum Beispiel durch die Kultusministerkonferenz (KMK) formuliert wer-
den und über welche fachlichen und pädagogischen Kompetenzen Lehrkräf-

Wilko Reichwein / Helena Albrecht

Rezension: Tenberg, Ralf; Bach, Alexandra; Pittich, Daniel:  
Didaktik technischer Berufe - Theorie & Grundlagen 
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te nach dem Studium verfügen sollten. Das daran anschließende Kapitel beschäftigt sich mit der 
allgemeinen Didaktik und Technikdidaktik. Zunächst geben die Autoren einen historischen Über-
blick über die Entstehung von Didaktik und Technik. Anschließend wird die Entstehung verschie-
dener allgemeiner didaktischer Modelle thematisiert. Zudem wird auf die aktuelle Situation der 
beruflichen Fachdidaktik eingegangen und auf die „Kluft“, die zwischen der Forschung und dem 
Anwendungsfeldern existiert, hingewiesen (vgl. S. 59ff). Gleichzeitig zeigen die Autoren Verbes-
serungspotentiale für die didaktische Modellbildung auf. Didaktisches Handeln wird erst erfolg-
reich sein, sobald sich gesellschaftliche und wirtschaftliche Bildungsziele ergänzen. Das Kapitel 
zielt darauf ab, die verschiedenen Ausprägungen einer beruflichen bzw. technischen Didaktik 
näher zu erläutern. So wird besonders darauf eingegangen, den Zusammenhang zwischen allge-
meiner Didaktik, Didaktik der beruflichen Bildung, Technikdidaktik und den Fachdidaktiken auf-
zuzeigen und die Konstrukte voneinander abzugrenzen.  

Im dritten Kapitel stehen die Berufskompetenzen, mit den Entwicklungslinien beruflicher Kompe-
tenzen nach dem KMK-Ansatz und deren berufspädagogische Umsetzung in der beruflich-tech-
nischen Bildung, im Mittelpunkt. Darauf aufbauend wird ein technikdidaktisches Kompetenz-
modell mit den erforderlichen fachlich-methodischen, sozial-kommunikativen und personalen 
Kompetenzen skizziert. Als basistheoretische Rahmung wird dabei auf das Kompetenzverständ-
nis von Erpenbeck und Rosenstiel hingewiesen (vgl. S. 94ff). 

Das vierte Kapitel baut mit dem Erwerb von Berufskompetenzen auf dem dritten Kapitel auf. 
Ausgehend von grundsätzlichen Lerntheorien und ausgewählten Parialtheorien (u. a. Behavio-
rismus, Kognitivismus, Konstruktivismus) werden die fachlich-methodischen, sozial- kommuni-
kativen und personalen Berufskompetenzen ausführlich erläutert und deren Unterschiede he-
rausgearbeitet. Im Bereich der personalen Kompetenzen wird besonders ausführlich auf die 
verschiedenen Formen der Motivation wie Leistungsmotivation, Lernmotivation, Handlungsmo-
tivation und Arbeitsmotivation eingegangen (vgl. S. 163ff). Es wird deutlich, dass die Motivation 
in Lern- und Arbeitsprozessen eine entscheidende Bedeutung hat. Das Kapitel schließt mit einer 
Betrachtung von kognitiven-affektiven Aspekten von Arbeit und Beruf und stellt abschließend 
ein Erklärungsmodell vor, dass die interdependenten Zusammenhänge von Lernstrategien und 
Metakognition im selbstregulierten Lernen skizziert.

Im fünften und letzten Kapitel geht es um die technikdidaktische Rahmung zur Unterstützung 
des Kompetenzerwerbs. Aufbauend auf den letzten beiden Kapiteln wird auf die Lernumgebung 
und die Anwendung eingegangen. Als Bezugskonzepte eines technischen Kompetenzerwerbes 
werden Interaktion und Feedback besonders hervorgehoben. Als besondere Herausforderung 
für den Kompetenzerwerb der Auszubildenden wird die geteilte Kompetenzentwicklung in den 
Lernorten Berufsschule und Ausbildungsbetrieb ausführlich dargestellt. Interessant ist der un-
ter der Bezeichnung „Connectivity“ bezeichnete Ansatz eines theoretischen Lösungskonstrukts 
für die didaktische-methodische Problematik, die sich aus den unterschiedlichen Lernorten  



ergibt (vgl. S. 198). In dem Modell geht es im Kern darum, durch wechselseitiges Alternieren von 
Transformation, Explikation und Konzeptualisierung zwischen theoretischem und praktischem 
Wissen, das durch verschiedene „mediating tools“ unterstützt wird, selbstgesteuert Wissen auf-
zubauen.

In einem abschließenden Teil wird ein technikdidaktisches Kompetenzmodel vorgestellt, das im 
Vergleich zu anderen Teilen des Buches ruhig etwas detaillierter hätte ausfallen können. Dabei 
werden auch zentrale Konzepte der betrieblich-technischen Berufsausbildung vorgestellt. Das 
Buch schließt ab mit einem Ausblick auf Band II, der einen deutlich stärkeren Einbezug der Un-
terrichtspraxis verspricht. 

Der vorliegende Band stellt ein fundiertes und klar strukturiertes Lehrwerk dar. Es gibt den 
Leser*innen einen guten und breiten Überblick über aktuelle technikdidaktische Ansätze und 
greift an vielen Stellen auf historische Bezüge zurück, um bestimmte Entwicklungen einzuord-
nen und zu erklären. Anzumerken bleibt jedoch, dass  Forschungs- und Entwicklungsfelder wie 
z.B. die Berufsfelddidaktik, gestaltungsorientierte Didaktik, berufswissenschaftliche Forschung 
nicht dezidiert berücksichtigt werden.   Insofern ist das vorliegende Lehrbuch eine gute Ergän-
zung im Bereich der fachdidaktischen Grundlagenliteratur, erhebt aber nicht den Anspruch auf 
alle im fachlichen Diskurs vorherrschenden fachdidaktischen Paradigmen einzugehen und als 
alleinige Wissensbasis zu dienen.

Zur Zielgruppe dieses in durchaus anspruchsvoller Fachsprache geschriebene Buches gehören 
Studierende und Lehrende der gewerblich-technischen Fachrichtungen, Akteure aus der Leh-
rer*innenbildung und interessierte Praktiker aus der Schule, die ihren Unterricht auf Basis wis-
senschaftsbezogener Modelle und Konzepte weiterentwickeln wollen.

Rezension: Tenberg, Ralf; Bach, Alexandra; Pittich, Daniel:  
Didaktik technischer Berufe - Theorie & Grundlagen 

Rezension: Tenberg, Ralf; Bach, Alexandra; Pittich, Daniel:  
Didaktik technischer Berufe - Theorie & Grundlagen 
Ort: Stuttgart 2019. 
ISBN 978-3-515-121-50-7 (Print); 215 S.; 24,90 €
ISBN 978-3-515-121-51-4 (E-Book) 
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Umsetzungshilfe für die Ausbil-
dung im Beruf „Steinmetz/in / 
Steinbildhauer/in“ 

In der Reihe „Ausbildung gestalten“ 
ist vom Bundesinstitut für Berufs-
bildung (BIBB) eine Umsetzungshilfe 
für den neugeordneten Beruf „Stein-
metz/in/ Steinbildhauer/in“ erschie-
nen. Die Veröffentlichung richtet 
sich an Berufsschullehrer/innen so-
wie betriebliche Ausbilder/innen und 
gibt Hilfestellungen für die Planung 
und Durchführung der Berufsausbil-
dung sowie zur Prüfungsgestaltung. 
Die Publikation kann als Druckversi-
on zum Preis von 24,90€ beim BIBB 
bestellt werden und wird auch zum 
kostenlosen Download angeboten: 
www.bibb.de/veroeffentlichungen/
de/publication/show/10179

Arbeit 4.0 in Bauunternehmen

Unter dem Titel „Arbeit 4.0 in Bau-
unternehmen. Einstellungen techni-
scher Fachkräfte in der Bauwirtschaft 
zu Industrie 4.0“ sind die Ergebnisse 
einer Studie von Prof. Dr. Gerhard 
Syben veröffentlicht. Die Studie wird 
von der Hans-Böckler-Stiftung in der 
Reihe „Forschungsförderung Wor-
king Paper, Nr. 106“ herausgegeben 
und steht zum kostenlosen Down-
load bereit unter: www.boeckler.de/
pdf/p_fofoe_WP_106_2018.pdf

Notizen
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Broschüre zur Luftdichtheit im Bauwesen

Der Fachverband „Luftdichtheit im Bauwesen“ hat eine 
neue Broschüre zur Vorgehensweise beim Erstellen 
von Luftdichtheitskonzepten für Wohngebäude erstellt. 
Am Beispiel der Modernisierung eines Einfamilienhau-
ses wird aufgezeigt, in welchen Schritten bei der Erstel-
lung eines Luftdichtheitskonzeptes vorzugehen ist. Die 
Broschüre richtet sich in erster Linie an Planer und Aus-
führende, ist aber auch für den Einsatz in der Berufsbil-
dung geeignet. Sie enthält zahlreiche Abbildungen zu 
Detaillösungen und gibt wertvolle Hinweise für gewerke-
übergreifende Abstimmungen. Die Broschüre wird zum 
Download angeboten unter www.flib.de/publikationen/
Luftdichtheitskonzept/FLiB-Luftdichtheitskonzept.pdf

Geflüchtete ausbilden

immer mehr Menschen mit Flucht-
hintergrund streben eine Berufsaus-
bildung an. Damit insbesondere klei-
nere Betriebe dieses Potenzial für 
sich nutzen können, werden im Aus-
bildungsportal „foraus.de“ Hinwei-
se zusammengestellt, die Betrieb bei 
der Planung der Ausbildung von Ge-
flüchteten beachten sollten. In der 
Reihe „Ausbildung kompakt“ werden 
Informationen zum Beispiel über die 
rechtlichen Rahmenbedingungen, 
aber auch interkulturelle Herausfor-
derungen einer Ausbildung Gefüch-
teter bereitgestellt: 
www.foraus.de/html/foraus_ge-
fluechtete-ausbilden-10524.php
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