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Abstract: Sprachliche Kompetenzen wirken sich maßgeblich auf die berufliche Handlungskompetenz aus. 
Der systematische Aufbau von berufsbezogenen Sprach- bzw. Registerkompetenzen fängt bereits bei der 
Berufswahl an und nicht erst mit dem Eintritt in die Berufsschule. Allerdings ist der parallele Wissens- und 
Spracherwerb für den erfolgreichen Berufsweg in den abgebenden und abnehmenden Schulformen noch nicht 
hinreichend verzahnt. Dafür wäre eine durchgängige Sprachbildung und -förderung in beruflichen Über-
gangs- und Orientierungssituationen notwendig, um die Schüler*innen in ihren beruflichen Orientierungs-
prozessen passgenauer unterstützen zu können. Im Rahmen des Aufsatzes wird eine Analyse durchgeführt, 
die aufzeigt, dass es an dieser bislang mangelt bzw. dass diese nur implizit Erwähnung findet.   

Language Requirements at Transitions from School to Work Exemplified Using Training as a Retail 
Salesperson 
Language and register competencies have a significant impact on professional competence.  The systematic 
development of these competencies begins at the time of career choice and not just when students enter 
vocational school. However, the parallel acquisition of knowledge and language is not yet sufficiently inter-
linked between general and vocational schools. Therefore, a continuous language education and support in 
vocational transition situations is necessary to be able to support the students in their career learning and 
education processes more appropriately. An analysis is carried out that shows that this has been lacking so 
far or is only mentioned implicitly. 
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1  Einleitung: Übergänge von der 
allgemeinbildenden Schule in Ausbildung 
und Beruf 

Die Berufsbiografie vieler junger Menschen ist durch mindestens zwei Übergänge geprägt: 
den Übergang vom allgemeinbildenden Schulwesen in die berufliche Erstausbildung sowie 
von der Berufsausbildung in die Erwerbsarbeit. Beide Übergänge sind durch vielfältige 
und komplexe Herausforderungen charakterisiert. Die meisten Jugendlichen sehen sich bei 
der nachschulischen Berufswahl mit einer nur schwer überwindbaren Entscheidungssitua-
tion konfrontiert (vgl. Schleer/Calmbach 2022: 31). Ursächlich für diesen Zustand sind 
neben der Vielzahl an Anschlussmöglichkeiten möglicherweise auch fehlende personelle 
(darunter auch sprachliche) Kompetenzen, die die Entscheidungssituation als solche zu-
sätzlich erschweren. So zeigt sich beispielsweise, dass die Entschiedenheit für oder gegen 
eine Anschlussalternative in Übergangssituationen häufig nur unzureichend ausgebildet ist 
(vgl. Fletemeyer/Friebel-Piechotta/Steier-Fahldieck 2022: 53; Schleer/Calmbach 2022: 
27). Jugendliche haben zwar in Übergangssituationen konkrete Vorstellungen über ihre 
nachschulischen Pläne, diese fallen jedoch mit „Blick auf längerfristige Zukunftspläne eher 

diffus und orientierungslos“ (Fletemeyer et al. 2022: 46) aus. Sprachbezogen wären für die 

notwendige Orientierung produktive (z.B. Beschreibungen von Berufen anfertigen) sowie 
rezeptive (z.B. Recherchieren von beruflichen Anforderungen) Kompetenzen vonnöten. 
Sprachlich bedingte Orientierung scheint somit auch für die Entwicklung des individuellen 
sowie des beruflichen Selbstkonzepts im Sinne Gottfredsons (1981) und folglich für die 
Bewältigung einer Entscheidung für eine nachschulische Anschlussalternative ausschlag-
gebend zu sein. Dies wird ebenfalls von den abnehmenden Instanzen (bspw. Unternehmen) 
konstatiert. Ausbildungsbetriebe nennen als wesentliche Ursachenfaktoren, u.a. für Rekru-
tierungsschwierigkeiten von potenziellen Auszubildenden und für Schwierigkeiten der be-
trieblichen Ausbildungspraxis, unzureichende Sprachkompetenzen. Diese Faktoren wer-
den dabei bereits seit mehreren Jahren beobachtet und als sukzessive ansteigend wahrge-
nommen. Es zeigt sich, dass  

SchülerInnen allgemeinbildender Schulen – und zwar aller (!) – (...) nur bedingt 
über die erforderliche Sprachkompetenze [verfügen], um den neuen beruflichen An-
forderungen gerecht zu werden. (…) Diese Entwicklung ist schulartunabhängig und 

trifft nicht nur auf Jugendliche mit Migrationshintergrund zu (Göttemann 2008: 4). 

In Anbetracht dieses Mismatchings ist es nicht verwunderlich, dass – neben diversen wei-
teren ursächlichen Faktoren – im Jahr 2020 „im dualen System durchschnittlich jeder 4. 
begonnene Ausbildungsvertrag vorzeitig gelöst“ (Autor*innengruppe Bildungsberichter-

stattung 2022: 183) wurde. Die Bewältigung von Übergängen hängt somit von mehreren 
Faktoren ab, u.a. vom methodischen Wissen, von den selbstregulativen Fähigkeiten sowie 
den Sprachkompetenzen (vgl. Efing 2012).  
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Für den ersten Übergang ist die Entwicklung einer Berufswahlkompetenz (vgl. Driesel-
Lange/Hany/Kracke/Schindler 2010) und der darin enthaltenen Sprachkompetenzen von 
besonderer Relevanz. Sprache stellt das Medium dar, in dem sich Schüler*innen an allge-
meinbildenden Schulen über Berufsfelder, Berufe und Aufgabenbereiche informieren und 
diese besser verstehen, um sie anschließend mit ihren persönlichen Stärken abzugleichen 
sowie eine begründete und reflektierte Entscheidung für eine nachschulische Anschlussal-
ternative treffen zu können. Eine gezielt mit den berufsbildenden Schulen abgestimmte 
berufsorientierende Sprachbildung und -förderung sollte folglich im Rahmen der Berufli-
chen Orientierung1 in der allgemeinbildenden Schule als Grundstein zur Bewältigung von 
Übergangssituationen verstanden werden.   

Am zweiten Übergang von der Berufsausbildung in den Beruf steht im Vordergrund, dass 
Auszubildende berufliche Handlungskompetenz erworben haben, um ihre berufliche Iden-
tität weiterzuentwickeln und ihre Beschäftigungsfähigkeit sicherzustellen. Der Erwerb be-
ruflicher Handlungskompetenz ist dabei untrennbar mit berufsbezogener Sprachbildung 
verknüpft (vgl. Ohm 2017). Im Rahmen des vorliegenden Aufsatzes wird beispielhaft der 
Ausbildungsberuf Kaufmann/Kauffrau im Einzelhandel fokussiert. Dieser wurde ausge-
wählt, da er zu den beliebtesten Ausbildungsberufen zählt (vgl. Statistisches Bundesamt 
2022) und der Sprache sowie der Kommunikation zur Bewältigung fundamentaler berufli-
cher Handlungssituationen eine besondere Bedeutung zukommt. Ein Beispiel stellt in die-
sem Zusammenhang die Kommunikation mit Kolleg*innen, Geschäftspartner*innen oder 
Kund*innen dar, die u.a. registerbezogene, pragmatische Sprachhandlungsfähigkeiten er-
fordert. Auszubildende sind dann kommunikativ erfolgreich, wenn sie die Kontextkennt-
nisse mitbringen und die Fähigkeit besitzen, Intentionen anderer Personen aus deren 
Sprachhandlungen abzuleiten und auf diese angemessen zu reagieren. Erwartungsgemäß 
attestieren die aktuellen Befunde den Auszubildenden eher eine mangelnde Registerkom-
petenz (vgl. Siemon 2018). 

Welche registerbezogenen Kompetenzen2 in verschiedenen auf- und abnehmenden Institu-
tionen an den Übergängen (vgl. Abb. 1) letztlich erworben werden sollen, bleibt vage. Vor-
stellungen der handelnden Akteur*innen (bspw. betriebliches Ausbildungspersonal) beru-
hen teilweise auf eigenen subjektiven Erfahrungen und Einschätzungen (vgl. Bethscheider/
Käferlein/Kimmelmann 2016). Vor diesem Hintergrund entsteht somit für auf- und 

 
1  Der Begriff der Beruflichen Orientierung orientiert sich an der Definition der KMK (2017: 2), wonach 

unter Beruflicher Orientierung „(...) alle Synonyme der Berufs- und Studienorientierung gefasst werden“. 
2 Die Registerkompetenz zählen wir im Sinne von Rösch (2022: 28) zu der inneren, v.a. institutionellen 

Mehrsprachigkeit. Damit ist a) die Fähigkeit zur situationsangemessenen Verwendung funktionaler, hier 
v.a. berufsorientierender, berufsfokussierender und berufsspezifischer Repertoires im Rahmen einer 
Sprache und b) die eigentliche Bezeichnung der (schulischen) Sprachvarianten, wie sie u.a. in der Fach-
sprachenforschung (vgl. Roche/Drumm 2018; Kniffka/Roelcke 2016) kategorisiert werden, gemeint. Im 
Sprachbewussten Fachunterricht spricht Tajmel (2013, 2017) von angemessenen Sprachhandlungen, die 
entweder fächerübergreifend in der Bildungssprache oder als fachspezifische Diskursfähigkeiten (Erklä-
ren, Beschreiben, Bestimmen etc.) in der schulischen Fachsprache realisiert werden. 
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abnehmende Institutionen die Notwendigkeit einer transparenten Darstellung der sprachli-
chen Anforderungen an Übergängen, die die Ableitung von Handlungsempfehlungen er-
möglicht. Der vorliegende Beitrag versteht sich in diesem Rahmen als Anstoß, diese Ge-
danken anschließend weiterführen zu können.  

Die Analyse der sprachlichen Anforderungen wird im Rahmen dieses Beitrags wie folgt 
vorgenommen: In Kap. 2 werden zunächst die sprachlichen Anforderungen an Übergängen 
als solche thematisiert. Aufgezeigt werden soll, inwiefern der synergetische Aufbau von 
Sprachkompetenzen bereits in der Beruflichen Orientierung im allgemeinbildenden Schul-
wesen und in der beruflichen Schule fokussiert wird. In Kap. 3 werden die methodischen 
Eckpunkte der vorliegenden Analyse aufgeführt. Hierbei steht vor allem die deduktive Her-
leitung des Codesystems im Mittelpunkt. In Kap. 4 werden zentrale Ergebnisse der beiden 
vorgenommenen Analysen deskriptiv dargestellt, bis schließlich in Kap. 5 eine Zusammen-
führung, Diskussion der Erkenntnisse und Ableitung der Desiderate erfolgen.  

2  Sprachliche Anforderungen an Übergängen – 
eine Annäherung 

2.1  Sprache an Übergängen  
Lernende auf angemessenes sprachliches Handeln am Übergang von der Schule in die Aus-
bildung und von dort in das Berufsleben vorzubereiten, ist eine anspruchsvolle Aufgabe. 
Denn die Befähigung zur angemessenen Sprachhandlungsfähigkeit sollte bereits an allge-
meinbildenden Schulen im Rahmen der Beruflichen Orientierung erfolgen und durchgän-
gig über die berufliche bzw. betriebliche Ausbildung bis hin zum Berufseinstieg verfolgt 
werden. Innerhalb der einzelnen Schulformen definiert sich die Berufliche Orientierung 
„als Querschnittsaufgabe, schulische Gesamtaufgabe oder fächerübergreifende Bildungs-

aufgabe, bei der alle Unterrichtsfächer einen Beitrag leisten können“ (Fletemeyer/Lembke 

2022: 57). Es handelt sich dabei um „alle zielgerichteten Aktivitäten, die dazu beitragen, 
die Fähigkeiten und Möglichkeiten der Jugendlichen zur Berufswahl, zur Bewältigung der 
Anforderungen der Arbeitswelt und deren Mitgestaltung zu verbessern“ (Butz 2008: 50). 
Im Vordergrund steht einerseits das „Beherrschen (…) schulischer Basiskompetenzen“ 
(Jung 2019: 51) und andererseits die Kenntnis über die Berufs- und Arbeitswelt (ebd.: 51). 
Bisherige Bestrebungen, die verzahnte Sprachbildung von Jugendlichen im Rahmen des 
allgemeinbildenden Schulsystems und der Beruflichen Orientierung durchzuführen, be-
schränken sich vornehmlich auf das Konstrukt der Ausbildungsreife. Ausbildungsreife 
wird als „universale Mindestanforderungen an personellen und kognitiven Dispositionen 

(…), die bei einem Individuum gegeben sein müssen, um eine Berufsausbildung aufneh-
men zu können“ (Siemon/Kimmelmann/Ziegler 2016: 11) definiert. In diesem Rahmen 

werden u.a. Sprachkompetenzen beschrieben, die sich auf schulische Basiskenntnisse in 
den Bereichen (Recht)Schreiben, Lesen – mit Texten und Medien umgehen und Sprechen 
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und Zuhören beziehen (vgl. Bundesagentur für Arbeit 2016: 20). Dieses Konstrukt wird 
jedoch derzeit in der einschlägigen Literatur zunehmend von Modellen abgelöst, die die 
Ausbildung einer Berufswahlkompetenz präferieren (vgl. Bylinski 2014; Dreer 2013; Drie-
sel-Lange et al. 2010; Lembke 2019, 2021). Studien, die die Notwendigkeit der dargelegten 
Ausprägungen als Mindeststandards beschreiben, stellen ein Desiderat dar (vgl. Siemon et 
al. 2016: 12). Mit der Berufswahlkompetenz sollten nach Auffassung der Autor*innen 
Sprachkompetenzen des berufsorientierenden Übergangsregisters einhergehen, die parallel 
den anfänglichen Erwerb von berufsfokussierenden Sprachkompetenzen (vgl. Abb. 1) in-
kludieren. 

Seit 20 Jahren wird die Diskussion um Durchgängige Sprachbildung und die Förderung 
von Registern (anfangs v.a. des bildungssprachlichen Registers) geführt. Diese hat „die 

berufliche Bildung dabei bislang – trotz der Forderung nach Durchgängigkeit und der real 
bestehenden Förderbedarfe bei Berufsschülerinnen und Berufsschülern – nicht erreicht“ 

(Efing 2017: 247). Die Transparenz der sprachlichen Anforderungen bildet somit sowohl 
für die Lehrenden als auch für die Lernenden den ersten Grundbaustein, um eine effiziente 
– und vor allem sprachbewusste – Gestaltung der Übergänge zu ermöglichen. Eines der 
drei Prinzipien des Sprachbewussten Fachunterrichts3 (vgl. Tajmel/Hägi-Mead 2017) ist, 
neben der Zuständigkeit und des Know-Hows, die Zielklarheit. Alle Übergangsphasen sind 
folglich sprachbewusst zu gestalten, sodass in einem idealtypischen Verlauf die Berufliche 
Orientierung Schüler*innen dazu befähigt, sich begründet und reflektiert für eine nach-
schulische Anschlussalternative zu entscheiden. Dies geschieht etwa durch den Aufbau ei-
nes adäquaten Wortschatzes und durch das Beherrschen berufsorientierender und berufs-
fokussierender Sprachhandlungen. Auf dieser Basis kann sodann der konsekutive Erwerb 
berufsspezifischer Sprachkompetenzen erfolgen, die es Schüler*innen erlauben, den An-
forderungen des Berufsschulunterrichts nachzukommen und die Anweisungen im Ausbil-
dungsbetrieb tendenziell besser zu verstehen und umzusetzen.  

Die bisherigen Bemühungen konzentrieren sich vor allem auf Unterrichtsangebote sowie 
Analysen der sprachlichen Anforderungen im Rahmen der dualen Berufsausbildung (für 
eine Übersicht der Studien zu sprachlich-kommunikativen Anforderungen siehe Nieder-
haus 2022: 75–103) und nehmen weniger den transparenten und verzahnten Aufbau der 
notwendigen Sprachkompetenzen an Übergängen in den Blick. Im Bereich Deutsch als 
Fremd- und Zweitsprache werden unterschiedliche Formen des berufsbezogenen Deutsch-
unterrichts identifiziert, darunter der berufsvorbereitende, berufsbegleitende oder berufs-
qualifizierende Fremdsprachenunterricht (vgl. Funk 2010: 1147). Zudem wurden Ansätze 
zum verzahnten Fach- und Sprachlernen wie Sprachsensibler Fachunterricht (vgl. Leisen 
2010), Sprachbewusster Fachunterricht (vgl. Tajmel 2017) oder Integriertes Fach- und 

 
3  Im Rahmen der vorhandenen Ansätze zum verzahnten Sprach- und Fachlernen, stützen wir uns auf den 

Sprachbewussten Fachunterricht, da er neben der klassischen linguistisch-kognitiven Aspekten der Spra-
che, auch die rechtlich-soziale, affektive und hegemoniale Ebene einbezieht. 
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Sprachlernen (IFSL) (vgl. Beckmann-Schulz/Laxczkowiak 2018) konzipiert und u.a. im 
„Berufsvorbereitungsjahr Sprache (BVJ-S)“4 (Settelmeyer/Münchhausen/Schneider 2018: 
30) umgesetzt. An Übergängen geht es allerdings weniger um konkrete Unterrichtsansätze, 
vielmehr steht die systematische Koordinierung der Sprachlernprozesse im Vordergrund, 
die dem Schulentwicklungskonzept der Durchgängigen Sprachbildung entsprechen. 
Gleichzeitig adressiert Sprachbildung alle Schüler*innen, „unabhängig von ihren Erstspra-

chen und Förderbedarfen“ (Jostes 2017: 117). Für eine sprachbewusste Gestaltung der 

Übergänge von der Schule zum Beruf ist eine Orientierung am Konzept der Durchgängi-
gen Sprachbildung sinnvoll, da diese kooperativ sowie jahrgangs- und bildungsstufenüber-
greifend vorgeht und Lehr- und Lernbereiche in Bezug auf (Bildungs-)Sprache abstimmt 
und konkretisiert. Den Ansatz des Sprachbewussten Fachunterrichts schlagen die Au-
tor*innen für die konkrete Unterrichtsarbeit vor, da er den Lehrkräften eine parallele Ver-
mittlung fachlicher Inhalte bzw. Kompetenzen und konzeptionell schriftlicher, registerbe-
zogener Sprachkompetenzen ermöglicht. 

Hand in Hand mit der Ausbildung der erforderlichen fachlichen Kompetenzen (Berufs-
wahlkompetenz, berufliche Handlungskompetenz), die die Übergänge markieren, muss die 
Ausbildung von Sprachkompetenzen gehen. Um die Sprache berufsfeld- und kontextkon-
form einzusetzen, ist eine gewisse Sensibilität für registerbezogene Anforderungen not-
wendig. Bei Registerkompetenzen (im Sinne von Efing 2014: 420) handelt es sich um si-
tuativ-angemessene Sprachhandlungsfähigkeiten, die sich auf alle Fertigkeiten (Schreiben, 
Lesen, Sprechen, Hören) auswirken. Laut Efing (2014) stellt die Registerkompetenz ein 
Bestandteil der berufsbezogenen kommunikativen Kompetenz dar. Gleichzeitig bleibt die 
Benennung, die Abgrenzung sowie die oft prätheoretische Verwendung der Begriffe zum 
Beschreiben der berufsrelevanten Register (Berufsdeutsch, berufsbezogenes Deutsch etc.) 
oftmals unklar. Für die Entwicklung des berufsbezogenen Registerrepertoires (zumindest 
im DaF-Unterricht) ist die Wahl passender sprachlicher Mittel oder auch „berufssprachli-
cher Routineformeln“5 und deren konventionelle Wirkung (z.B. Rückruf durchführen: ‘Da 
haben wir uns missverstanden.‘ vs. ‘Völliger Quatsch.‘) ausschlaggebend. Die Registerun-
terschiede sind allerdings nicht nur durch den eingesetzten Wortschatz im Mündlichen 
sichtbar, sondern auf mehreren sprachlichen Ebenen. 

Die berufsbezogene kommunikative Kompetenz nach Efing (2014) kann gleichzeitig als 
Oberbegriff dienen, der den Erwerb der jeweiligen registerbezogenen Sprachhandlungsfä-
higkeit an den Übergängen umfasst. Aufgrund der Zielklarheit müssen an dieser Stelle auch 

 
4  Es handelt sich um „eine Berufsvorbereitung speziell für Migrant*innen mit dem Schwerpunkt des 

Spracherwerbs“ (Settelmeyer/Münchhausen/Schneider 2018: 30). 
5  Je nach Autor*in spricht man auch von Wendungen oder Strukturen (z.B. Tajmel 2017). Thürmann und 

Vollmer (2017) sprechen im Kontext des fachlichen Lernens von sprachlichen Verwendungsnormen, die 
beherrscht werden müssen, „um sich Fachinhalte anzueignen und sich erfolgreich an Lernaktivitäten zu 

beteiligen“ (ebd.: 299). 
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die Übergangsregister – obgleich noch nicht komplett theoretisch erfasst – benannt werden. 
Der jeweilige Registererwerb kann sukzessiv in mehreren Schritten und aufeinander auf-
bauend erfolgen. Alle Schritte setzen die Beherrschung allgemeinsprachlicher6 Kompeten-
zen voraus (vgl. Abb. 1).  

1 Im ersten Schritt geht es um die Ausbildung von berufsorientierenden Sprachkom-
petenzen, die für die Entwicklung von Berufswahlkompetenz basal sind (typische 
Sprachhandlungen: explizit: Recherchieren, sich informieren; implizit: Reflektieren).7  

2 Im zweiten Schritt werden berufsfokussierende Sprachkompetenzen für die Wahl 
einer nachschulischen beruflichen Anschlussalternative benötigt, die das erfolgreiche 
Absolvieren der Ausbildung garantieren (typische Sprachhandlungen: explizit: Be-
schreiben (der eigenen Stärken); implizit: Abwägen). 

3 Die berufsorientierenden sowie -fokussierenden Sprachkompetenzen an allgemeinbil-
denden Schulen bilden die Basis für einen erfolgreichen Erwerb der jeweiligen berufs-
spezifischen Sprachkompetenzen (die die jeweilige zu erlernende Berufssprache in-
klusive deren Fachsprache umfassen) in der Berufsschule und im Betrieb (typische 
Sprachhandlungen: explizit: ein Kundengespräch führen; implizit: Kunden Orientie-
rung geben). 

4 Im vierten Schritt werden die berufsspezifischen Sprachkompetenzen angemessen, je 
nach sprachlichen Anforderungen in der Theorie (Berufsschule) und in der Praxis (Aus-
führung der Tätigkeit) verwendet (typische Sprachhandlungen wie im Punkt 3 und de-
ren Exekutive). An dieser Stelle endet die Hinführung8 zur Berufssprache, die im Rah-
men der Erwerbstätigkeit auch in Bezug auf Berufsfachsprachen entfaltet wird.  

 
6  Für Sprachanfänger*innen nennt Weber (2018: 84), als Voraussetzung für die Teilnahme an allgemein-

bildenden und berufsbezogenen Unterrichtsfächern, den Erwerb der Allgemeinsprache, der Bildungs-
sprache sowie der berufsweltbezogenen Sprache. Das Letztgenannte definiert Efing (2015) für die Erst- 
und Fremdsprache als eine Vorstufe der Berufssprache, die allgemeiner und berufsfeldunabhängiger ist 
und als Berufsbildungssprache ein Pendant zur Bildungssprache bildet. Diese orientiert sich an den o.g. 
fächerübergreifenden Sprachhandlungen (Erklären, Begründen etc.), wie bereits oben von Tajmel (2013, 
2017) definiert. Der Erwerb von Sprachmitteln (Konventionen, Wortschatz, Grammatik) ist in jedem 
Register von Bedeutung. 

7  Dadurch soll die Definitionsnotwendigkeit von berufsorientierenden Sprachrepertoires im Rahmen der 
Beruflichen Orientierung an allgemeinbildenden Schulformen verdeutlicht werden. 

8  Das Wort ‘Hinführung‘ deutet auf die Versuche aus dem DaF/Z-Bereich zur Operationalisierung des 
Registers Berufssprache und zur Umsetzung berufssprachlicher Kommunikation in Lehrplänen hin (z.B. 
Roche 2021; Sander 2019). Auch wenn Berufssprache als beruflich-praktische Ebene der Fachsprachen 
und teilweise als „Berufs- und Fachsprache“ (z.B. Dannerer 2008) aufgefasst wird, verstehen wir Be-

rufsfachsprachen als autonomes Register. 
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Abb. 1:  Synergetische Verzahnung sprachlicher Anforderungen am Übergang allgemeinbildende Schule 

und berufsbildende Schule hin zum Berufsalltag (eigene Abbildung) 

2.2  Registerbezogene Sprachhandlungsfähigkeit  
Bereits 2007 attestierte Grundmann Jugendlichen eine fehlende Sensibilität für angemes-
sene Sprachhandlungsfähigkeit. Seitdem werden registerbezogene Sprachfähigkeiten vor 
allem im schriftlichen Bereich gefördert. Bryant und Pucciarelli (2018) schlagen eine 
schreibdidaktische Förderung im berufsschulischen Deutschunterricht vor, die anhand der 
Kategorien Höflichkeit, Lexik, Satz und Diskurs überprüft wird. Anhand konkreter Text-
arbeit werden registerkonforme Sprachmittel bzw. „situationsangemessene Ausdrucksfor-
men“ (ebd.: 7) für ein Bewerbungsschreiben eingeübt. Dürscheid, Wagner und Brommer 

(2010) zeigen für die befragten Jugendlichen in den Berufs- und Sekundarschulen der 
Deutschschweiz auf, dass Sensibilisierung für Registerunterschiede mit dem Einfluss der 
digitalen Medien und dem ungesteuerten Spracherwerb insbesondere bei Zweitsprachler-
nenden einhergehen kann. Die Verwendung von dialektalem, konzeptionell mündlichem 
Schreiben und der Jugendsprache (krass, mega, voll, giga, crazy, Fight etc.) in Freizeittex-
ten, kann sich auf die Anwendung der distanzsprachlichen Register auswirken. Pucciarelli 
(2016) hat registersprachliche Anforderungen in curricular verankerten Kommunikations-
situationen innerhalb Ausbildungsberufe im Bereich Kaufmann/Kauffrau analysiert und 
deren implizit vorausgesetzte Registerentwicklung, die auf Schriftlichkeit, Asynchronität 
und Themenfixierung abzielt, dokumentiert (ebd.: 96). Am Anfang der Ausbildung wird 
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eine angemessene Sprachhandlungsfähigkeit, vor allem im Rahmen der mündlichen Situ-
ationen (z.B. Kund*innengespräch) vorausgesetzt. In der dualen Berufsausbildung werden 
angemessene Sprachhandlungen entlang der Konventionen der nicht-privaten Kommuni-
kationssituationen erwartet (u.a. Hochdeutsch im Gespräch mit Geschäftspartner*innen). 
Asynchron handelt man im Schriftlichen (z.B. Bewerbungen, Geschäftsbriefe), synchron 
im Mündlichen (vgl. Tab. 1).  

Tab. 1:  Registersprachliche Anforderungen innerhalb kaufmännischer Ausbildungsberufe (Pucciarelli 
2016, abgebildet nach Pucciarelli 2018: 96) 

REGISTER- 
KOMPETENZ  

AUSBILDUNGSJAHR  BESCHREIBUNG  

zu Beginn der Ausbildung angemessener Sprachgebrauch 
(Sprachniveau und Höflichkeitsfor-
men) 

1 im Gespräch mit Geschäfts-
partner*innen und Kund*innen 
Hochdeutsch sprechen können  

2 ziel- und adressatengerichtet kom-
munizieren, präsentieren und schrei-
ben können  

3 sprachliche Variation, kultur- und 
berufsgruppenspezifisch  

 
Mit Blick auf den Übergang von allgemeinbildender Schule in die Berufsausbildung ist 
festzuhalten, dass seit der viel diskutierten PISA-Studie aus dem Jahr 2000 Kompetenzan-
forderungen in schulischen Curricula formuliert werden. Je nach Kompetenzmodell wer-
den in den Bildungsstandards, Ordnungsmitteln oder Rahmenlehrplänen unterschiedliche 
Taxonomiestufen genutzt. Darunter beispielsweise kognitive Lernziele nach Bloom (vgl. 
Bloom/Engelhart/Furst/Hill/Krathwohl 1956) wie Wissen, Verstehen und Anwenden oder 
Ressourcen nach Le Boterf (1998), aufgeteilt in Kenntnisse, Fähigkeiten und Haltungen. 
Sprachliche Lernziele werden im Rahmen der Kompetenzformulierungen vorwiegend im-
plizit mitgedacht. Eine Möglichkeit, sprachliche Anforderungen zu identifizieren, ist, die 
expliziten oder impliziten Sprachhandlungen (Nennen, Beschreiben, Protokollieren etc.) 
zu inventarisieren (z.B. Tajmel 2013 für Berliner Rahmenlehrpläne in Physik; Olthoff 2018 
für niedersächsische Kerncurricula in Biologie). Pucciarelli (2016) analysiert darüber hin-
aus die registerbezogene Angemessenheit von Sprachhandlungen und deren Entwicklung.  

Um registerbezogene mündliche oder schriftliche Sprachhandlungsfähigkeit einzuüben, 
müssen zunächst die relevanten Sprachhandlungen an Übergängen identifiziert werden. 
Für den klassischen Fachunterricht wurden solche Sprachhandlungen für die Sekundarstufe 
I bereits bestimmt. Anhand einer curricularen Analyse in der Sekundarstufe I ermittelt 
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Vollmer (2011) die wichtigsten Sprachhandlungen bzw. Diskursfunktionen (Erklären, Be-
schreiben, Argumentieren, Benennen etc.), die im Unterricht aller Fächer und über alle 
Fächer hinweg von Anfang an essenziell sind und sukzessive aufgebaut werden sollen. Es 
handelt sich um kognitive Leistungen, die sprachlich realisiert und rezeptiv oder produktiv 
bearbeitet werden. Im engeren Sinne wird von Operatoren gesprochen, die solche Sprach-
handlungen initiieren. Diese kognitiv-sprachlichen Handlungen sind immer in einem Dis-
kurstyp, z.B. im Unterrichtsgespräch oder als Bericht (bzw. Wiedergabe von Inhalten ent-
lang bestimmter Anweisungen und Aufgaben) zu erledigen, und beziehen sich auf unter-
schiedliche Textsorten (vgl. Vollmer 2011: 1). Gleichzeitig sind solche Sprachhandlungen 
für die Ableitung von angemessenen Sprachmitteln bzw. Routinen/Sprachstrukturen inklu-
sive Sprachwortschatz notwendig (vgl. Tajmel 2017). Um eine Sprachhandlung angemes-
sen auszuführen, sind somit Informationen zum situativen Kontext (Einbettung in einer 
Textsorte/einem Diskurstyp) und zur Konzeption (schriftlich/mündlich, hier allerdings Fo-
kus auf produktiv/rezeptiv) notwendig. Zudem müssen die entsprechenden Sprachmittel 
vorhanden sein (vgl. Tab. 2). 

Tab. 2: Beispiel der berufsspezifischen impliziten Sprachhandlung ‘Orientierung geben‘ (eigenes Beispiel) 

Registerbezogene 
Textsorte/Dis-
kurstyp rezep-
tiv/produktiv 

Sprachhandlung 
implizit/explizit 

Sprachmittel 
Registerbezo-
gene Konventio-
nen 

Strukturen/
Routinen 

Wortschatz 

Kund*innenge-
spräch  

Orientierung 
geben  

Konjunktivfor-
men 
Ich könnte Ihnen 
xy anbieten. Das 
gewünschte Pro-
dukt befindet 
sich zurzeit 
nicht auf dem 
Lager.  

Xy ist im Ange-
bot. Von besonde-
rer Qualität sind 
xy. Es tut mir leid, 
die gewünschte 
Ware ist nicht 
mehr vorhanden. 
Xy befindet sich 
in der Abteilung 
B.  

preiswert, 
teuer, zuzüg-
lich, samt, 
das Angebot 
(-e), die Ware 
(-n), die Ab-
teilung (-en), 
anbieten, ich 
biete an  

 
Interessanterweise zeigen Bryant und Pucciarelli (2018) in einer Pilotstudie auf, dass die 
Registersensibilität am Anfang der Berufsausbildung teilweise vorhanden ist, den Berufs-
schüler*innen jedoch die angemessenen Sprachmittel fehlen, um aus den umgangssprach-
lichen in die distanzsprachlichen Register zu wechseln. Um eine registerbezogene (hier 
auch im Sinne übergangsbezogene: berufsorientierende, berufsfokussierende oder berufs-
bezogene) Sprachhandlungsfähigkeit auszubilden, ist zunächst eine Beschreibung der An-
forderungen an Übergängen notwendig. Dazu müssen sprachliche Anforderungen an Über-
gängen in schulischen Richtlinien transparent gemacht und aufeinander abgestimmt 
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werden. Wenn Auszubildende bei der Ausführung der berufsspezifischen Sprachhandlun-
gen an nicht vorhandenen Sprachmitteln (inkl. Wortschatz) scheitern, dann müssen ihnen 
diese zur Verfügung gestellt werden. Die Frage ist, inwieweit die Textsorten/Diskurstypen 
und die Sprachhandlungen, von denen passende Sprachmittel (inkl. Fachvokabular) abzu-
leiten sind, in den Ordnungsmitteln explizit erwähnt werden. Dies soll anhand einer zwei-
schrittigen Analyse in den Folgekapiteln exemplarisch aufgezeigt werden. 

3  Methodisches Vorgehen 
Zur Ermittlung der sprachlichen Anforderungen am Übergang von der allgemeinbildenden 
Schule in die Berufsausbildung werden zwei inhaltlich-strukturierende Inhaltsanalysen ge-
mäß Kuckartz (2018: 97–122) durchgeführt. Zunächst werden die tabellarischen Darstel-
lungen im Thüringer Berufsorientierungsmodell (ThüBOM) aus dem Dokument „Berufs- 
und Studienorientierung. Erfolgreich zur Berufswahl“ (Driesel-Lange et al. 2010: 16) mit 
der gleichen Methode analysiert9. Anschließend werden die Lernfelder aus dem Rahmen-
lehrplan für die Ausbildungsberufe Kaufmann/Kauffrau im Einzelhandel sowie Verkäu-
fer/Verkäuferin (vgl. KMK 2016: 8) der Inhaltsanalyse unterzogen.  

Zur Durchführung der beiden Inhaltsanalysen wurde ein Kategoriensystem entwickelt, das 
gleichermaßen an beide Texte angelegt wurde. Die Inhaltsanalyse erfolgt somit deduktiv. 
Die Hauptkategorien orientieren sich hierbei an den Sprachmitteln gemäß Efing (2014) und 
stützen sich gleichzeitig auf Tab. 3: (1) (Fach-)Wortschatz, (2) Textsorten/Dokumente, (3) 
Sprachhandlungen. Die Hauptkategorie Sprachhandlungen wird weiter ausdifferenziert. 
So erfolgt in Anlehnung an Olthoff (2018) zunächst eine Unterscheidung zwischen expli-
ziten Sprachhandlungen (Kategorie 3.1) und einer Restgruppe (3.2). Die expliziten Sprach-
handlungen werden in drei Subkategorien unterteilt. Hierbei handelt es sich um Rezeption 
(3.1.1), die wiederum die Unterkategorien Leseverstehen und Hörverstehen beinhaltet. Die 
nächste Subkategorie ist die Produktion (3.1.2). Diese wird unterteilt in Sprechen und 
Schreiben. Die beiden Unterkategorien werden demnach immer dann kodiert, wenn in den 
analysierten Dokumenten eindeutig zu einer Sprech- oder Schreibhandlung aufgefordert 
wird. Das bleibt jedoch oft in solchen Fällen unklar, in denen Diskursfunktionen wie Be-
schreiben, Erläutern oder Begründen verwendet werden. Hier ist einerseits ein Szenario 
denkbar, indem Lernende untereinander und/oder mit der Lehrkraft diskutieren. Anderer-
seits ist genauso möglich, dass Lernende z.B. ein Arbeitsblatt entsprechend schriftlich be-
arbeiten. Daher wird eine dritte Unterkategorie Sprechen/Schreiben gebildet, die immer 
dann kodiert wird, wenn die Realisierung der Sprachhandlung aus dem Kontext nicht zu 

 
9  Das ThüBOM ist im Vergleich zu weiteren Kompetenzmodellen für die Berufliche Orientierung an all-

gemeinbildenden Schulen das detaillierteste Dokument und wird in der Literatur häufig zitiert. Ord-
nungsmittel, wie sie die Rahmenlehrpläne für Ausbildungsberufe enthalten, sind für die berufliche Ori-
entierung bisher nicht gegeben, daher wurde das ThüBOM, welches für die Praxis als handlungsleitend 
angesehen werden kann, als Analysegrundlage ausgewählt.  
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erschließen ist. Neben der ausschließlichen Rezeption oder Produktion von Sprache ist zu 
bedenken, dass in Sprachhandlungssituationen eine gleichzeitige Rezeption und Produk-
tion von Sprache notwendig ist (z.B. in der Kund*innenberatung oder während einer Be-
triebserkundung). Die Kategorie explizite Sprachhandlung erhält somit zusätzlich die Sub-
kategorie (3.1.3) gleichzeitige Rezeption und Produktion. 

Die Kategorie Restgruppe wird ebenfalls weiter ausdifferenziert. Einerseits werden in der 
Subkategorie keine Sprachhandlung (3.2.1) alle Passagen kodiert, die explizit keine 
Sprachhandlungen vorsehen. In der Subkategorie implizite Sprachhandlungen (3.2.2) wer-
den andererseits Aufforderungen kodiert, die zur gedanklichen Strukturierung, Reflexion 
und Verinnerlichung von Lerninhalten anregen, aus dem Kontext jedoch nicht klar wird, 
ob dies durch den expliziten Einsatz von Sprech- oder Schreibhandlungen erfolgen soll. 
Die beiden anderen Hauptkategorien werden nicht weiter ausdifferenziert. Alle Fachwör-
ter, die über den allgemeinen Sprachgebrauch hinausgehen, werden in der Hauptkategorie 
(1) (Fach-)Wortschatz kodiert. Alle spezifischen Textsorten und Dokumente werden ent-
sprechend in die Hauptkategorie (2) kodiert. Das Kategoriensystem ist in Tab. 3 dargestellt. 

Tab. 3: Kategoriensystem der zugrundeliegenden Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz 2018: 97–122) (eigene 
Darstellung) 

Kategorie Kodierregel Ankerbeispiel 
(1) (Fach-)Wortschatz Kodieren, wenn Begriffe 

genutzt werden, die über 
die Alltagssprache hinaus-
gehen. 

Nichtigkeit, Anfechtbarkeit, 
Warenträger  

(2) Textsorten/Dokumente Kodieren, wenn Doku-
mente genannt werden, die 
im Alltag keine Verwen-
dung finden. 

Tarifvertrag, Kassenbe-
richt, Produktkatalog 

(3) Sprachhandlungen  
(3.1) Explizite Sprachhand-
lungen 

 

(3.1.1) Rezeption  
(3.1.1.1) Leseverstehen Kodieren, wenn explizit 

und ausschließlich zum Le-
sen aufgefordert wird. 

Sie kontrollieren die Ware 
anhand von Belegen. 

(3.1.1.2) Hörverstehen Kodieren, wenn explizit 
und ausschließlich zum 
(Zu-)Hören aufgefordert 
wird. 

/ 
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(3.1.2) Produktion  

(3.1.2.1) Sprechen Kodieren, wenn explizit 
und ausschließlich zum 
Sprechen aufgefordert 
wird. 

Präsentation der Arbeitser-
gebnisse 

(3.1.2.2) Schreiben Kodieren, wenn explizit 
und ausschließlich zum 
Schreiben aufgefordert 
wird. 

Erstellung eines Kassenbe-
richts 

(3.1.3) Gleichzeitige Re-
zeption und Produktion 

Kodieren, wenn eine inter-
aktive Kommunikationssi-
tuation angesprochen wird, 
in der Sprache sowohl rezi-
piert als auch produziert 
werden muss. 

Führen von Verkaufsge-
sprächen, Durchführungen 
von Betriebserkundungen 

(3.2) Restgruppe  

(3.2.1) Keine Sprachhand-
lung 

Kodieren, wenn zu einer 
Handlung aufgefordert 
wird, die keine sprachli-
chen Mittel erfordert. 

Bedienung der Kasse, al-
leiniges Verfügen über 
Wissen (z.B. über Berufs-
bilder, Rollenerwartungen 
usw.) 

(3.2.2) Implizite Sprach-
handlung 

Kodieren, wenn Sprach-
handlungen nur gedanklich 
vollzogen werden und 
nicht zu einer expliziten 
Sprachhandlung aufgefor-
dert wird. 

Verinnerlichen, Reflektie-
ren  

 
Das Kodieren mithilfe des Kategoriensystems erfolgte im Konsensverfahren (vgl. Vasarik 
Staub/Galle/Stebler/Reusser 2019). Demzufolge wurden beide analysierten Dokumente je-
weils von zwei Kodierer*innen gemeinschaftlich codiert. 
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4  Analyse sprachlicher Anforderungen an 
Übergängen  

4.1  Analyse berufsorientierender sprachlicher Anforderungen am 
Beispiel des Berufswahlkompetenzmodells ThüBOM 

Im ThüBOM10 sind für die drei Dimensionen Wissen, Motivation und Handlung jeweils 
Kompetenzfacetten formuliert worden, die Lernende an allgemeinbildenden Schulen im 
Kontext der Beruflichen Orientierung erwerben sollen. Das Modell gibt – im Vergleich zu 
anderen Modellen – einen sehr ausdifferenzierten Einblick in verschiedene Kompetenzfa-
cetten, was die Identifizierung sprachlicher Anforderungen begünstigen sollte. Entwickelt 
wurde es „auf der Basis entwicklungspsychologisch orientierter Berufswahltheorien und 
pädagogisch-psychologischer Überlegungen zu Kompetenzen sowie zu kompetenzförder-
lichen Lernkontexten“ (Driesel-Lange et al. 2010: 6). Gleichzeitig bietet es einen Rahmen, 
„der es erlaubt, Standards für eine nachhaltige schulische Berufsorientierung zu formulie-
ren“ (ebd.). Die Berufswahlkompetenz wird in diesem Zusammenhang definiert „als Bün-
del spezifischer kognitiver Fähigkeiten, motivationaler Orientierungen und Handlungsfä-
higkeiten (...), die es einer Person ermöglichen, eine wohlbegründete Entscheidung für eine 
nachschulische Ausbildung zu treffen sowie sich in wiederkehrenden berufsbiografisch re-
levanten Situationen zu bewähren“ (ebd.: 11).  

Die Lokalisierung von Sprachhandlungen ist entlang der ThüBOM-Kompetenzfacetten 
möglich. Das Modell ist auf einer horizontalen Ebene in vier Phasen des Berufswahlpro-
zesses (Einstimmen, Erkunden, Entscheiden, Erreichen) und auf der Vertikalen in die sog. 
Kompetenzdimensionen (Wissen, Motivation und Handeln) aufgeteilt. Die Kompetenzfa-
cetten, die den Kompetenzdimensionen der jeweiligen Phasen zugeordnet sind, sind Ge-
genstand der zweiten Analyse. Der Aufbau des Modells wird durch Tab. 4 verdeutlicht, in 
der die Dimension Wissen mit den Facetten Selbst- und Konzeptwissen dargestellt wird. 
Die Angaben innerhalb des Modells umfassen insgesamt 1.291 Wörter. Das ThüBOM 
wurde ebenfalls mithilfe des in Kap. 3 vorgestellten Kategoriensystems analysiert. Bis auf 
die Textsorte ‘Berufswahlpass‘ sind keine weiteren Textsorten oder Dokumente festzustel-
len. Es werden keine Fachtermini genannt, die über die Alltagssprache hinausgehen.  

 
10  „Grundlage für die Entwicklung der Standards und Qualitätskriterien war eine ausführliche Bestandsauf-

nahme der Praxis der Berufsorientierung an Thüringer Schulen durch Interviews mit Schulleitungen und 
Lehrkräften“ (Driesel-Lange et al. 2010: 6). In die Konzeption des Modells wurden zusätzlich die Rück-
meldungen von ca. 2000 Schüler*innen an 20 Schulen (Regelschulen und Gymnasien) einbezogen (vgl. 
ebd.).  
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 Tab. 4:  Kompetenzausprägungen für die Facetten Selbst- und Konzeptwissen im Rahmen der Dimension 
Wissen (vgl. Driesel-Lange et al. 2010: 16) 

 
Insgesamt werden in ThüBOM nur wenige explizite Sprachhandlungen identifiziert (vgl. 
Tab. 5). Formulierungen, die der Kategorie keine Sprachhandlung zugewiesen wurden, 
überwiegen. Besonders häufig sind Kompetenzerwartungen, die das Wissen der Lernenden 
betreffen. Dazu gehört z.B.: „weiß, wie Stärken gefördert und Schwächen kompensiert 

werden können“ (Driesel-Lange et al. 2010: 16). Um dieses Wissen zu erwerben, werden 
die Lernenden im Vorfeld rezeptive Sprachhandlungen eingesetzt haben müssen.  

Tab. 5: Übersicht über die Kodierungen im ThüBOM (eigene Darstellung) 

Kategorie Kodierungen  

(1) Textsorte/Dokument 1 

(2) Fachtermini 0 

(3) Sprachhandlungen  
(3.1) Explizite Sprachhandlungen 
(3.2) Restgruppe  

 
18 
85 

 
Die wenigen Sprachhandlungen, die adressiert werden, verteilen sich ausgeglichen auf die 
Bereiche implizite und explizite Sprachhandlung. Der Kategorie implizite Sprachhandlun-
gen sind vor allem Kompetenzformulierungen zugeordnet worden, die das Reflektieren der 
eigenen Interessen, Stärken und Erfahrungen der Lernenden fokussieren. Auch hier ist eine 
eindeutige Zuordnung zum Bereich Produktion oder Rezeption schwierig, wie am Beispiel 
„kann erfolgreich Erfahrungen im Kontext des eigenen Vertrauens reflektieren“ (ebd.: 17) 
ersichtlich wird. Dass reflektieren relativ häufig im Berufswahlkompetenzmodell aufge-
führt ist, überrascht weniger. Wie in Kap. 2.1 erläutert, stellt das Reflektieren den ersten 
Schritt zur Ausbildung einer berufsorientierenden Sprachkompetenz dar und bedingt diese 
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sogar teilweise. Sprachhandlungen, die konstitutiv für den zweiten Schritt der berufsfokus-
sierenden Sprachkompetenz sind, finden sich dagegen nur randständig.   

In der Kategorie der expliziten Sprachhandlungen überwiegt die Produktion deutlich über 
die Rezeption. Am häufigsten sind im Bereich Produktion Kompetenzfacetten enthalten, 
die zu der Kategorie Sprechen/Schreiben gehören. Beispielhaft sind Handlungen wie „kann 

verschiedene Berufe anhand wesentlicher Merkmale vergleichen“ (ebd.: 16). Die Hand-
lung kann sowohl mündlich als auch schriftlich vollzogen werden, was unterrichtskontex-
tuell geklärt/vorgegeben werden muss. Die Subkategorien Sprechen und Schreiben kom-
men äußerst selten vor. Kaum enthalten sind Formulierungen, die eine gleichzeitige pro-
duktive und rezeptive Sprachhandlung erfordern. Die Kategorie erschöpft sich in Kompe-
tenzerwartungen, in denen es um die berufsbezogene Informationssuche geht: „nutzt un-

terschiedliche Wege der Informationsbeschaffung wie Lesen, Gespräche, Beobachten“ 

(ebd.: 18). 

Insgesamt werden im ThüBOM kaum Sprachhandlungen (in verbaler Form) verwendet. 
Explizit geforderte Sprachhandlungen sind rar, für den Prozess der Beruflichen Orientie-
rung jedoch relevant. Letztlich kann in einem ersten vagen Schritt konstatiert werden, dass 
die schulische Berufliche Orientierung, welche sich in ihrer Ausgestaltung im schulischen 
Kontext häufig an den Kompetenzausprägungen des Modells der Berufswahlkompetenz 
orientiert, sprachliche Anforderungen kaum integriert bzw. berücksichtigt. Ferner ist für 
den sukzessiven Aufbau der Registerkompetenz die präzise Beschreibung der Sprachhand-
lung – im Abgleich mit den sprachlichen Anforderungen im Übergang in die duale Ausbil-
dung – notwendig. Auf diese Weise kann ein erster Baustein für Lehrpersonen gelegt wer-
den, die u.a. eine sprachliche Planung bzw. Anpassung berufsorientierender Angebote vor-
nehmen und die Sprachstände der Schüler*innen diagnostizieren können, was eine impli-
zite Voraussetzung für erfolgreiche Übergänge darstellt.  

4.2  Analyse berufsspezifischer sprachlicher Anforderungen im 
Rahmen der Ausbildung zum Kaufmann im Einzelhandel / zur 
Kauffrau im Einzelhandel 

Im Rahmenlehrplan für die Ausbildungsberufe Kaufmann im Einzelhandel und Kauffrau 
im Einzelhandel, Verkäufer und Verkäuferin, sind die in der Berufsschule zu erwerbenden 
Kompetenzen aufgeführt. Die insgesamt 14 Lernfelder umfassen 2.015 Wörter und wurden 
mit dem in Kap. 3 vorgestellten Kategoriensystem analysiert. Dabei lässt sich zunächst 
eine Vielzahl an berufsspezifischen Fachtermini (z.B. Warenwirtschaftssystem, Verpflich-
tungs- und Erfüllungsgeschäft, visual Merchandising) sowie verschiedene berufsspezifi-
sche Textsorten (Kaufvertrag, Quittung, Rechnung, Kassenbericht, Werbeplan etc.) in den 
Zielformulierungen der Lernfelder feststellen. Ein Überblick über die Kodierungen ist in 
Tab. 6 dargestellt. Zu beachten ist, dass es sich um die Gesamtanzahl der Kodierungen 
handelt und deshalb Doppelungen möglich sind.  
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Tab. 6: Übersicht über die Kodierungen im Rahmenlehrplan (eigene Darstellung) 

Kategorie Kodierungen  

(1) Textsorte/Dokument 18 

(2) Fachtermini 250 

(3) Sprachhandlungen  
(3.1) Explizite Sprachhandlungen 
(3.2) Restgruppe  

 
135 
58 

 
Pro Lernfeld werden somit im Durchschnitt etwas mehr als eine Textsorte bzw. ein Doku-
ment benannt, mit dem sich die Auszubildenden auseinandersetzen müssen. Darüber hin-
aus werden durchschnittlich knapp 18 Fachtermini pro Lernfeld aufgeführt, mit denen 
kompetent umgegangen werden soll. Mit Blick auf die Oberkategorie Sprachhandlungen 
zeigt sich eine unausgeglichene Verteilung in Bezug auf explizite und implizite Sprach-
handlungen. Die explizit aufgeführten Sprachhandlungen überwiegen eindeutig gegenüber 
den impliziten. Bei einer differenzierten Betrachtung der expliziten Sprachhandlungen 
zeigt sich, dass fast ausschließlich Sprachhandlungen im Bereich der Produktion benannt 
werden. Am häufigsten sind Aussagen, die der Subkategorie Sprechen/Schreiben zugeord-
net werden. Aus der jeweiligen Formulierung geht nicht eindeutig hervor, ob eine Hand-
lung schriftlich oder mündlich vollzogen werden muss. Ein typisches Beispiel ist: „Sie er-

läutern das Unternehmensleitbild, die ökonomischen und ökologischen Zielsetzungen so-
wie die gesamtgesellschaftliche Verantwortung des Unternehmens“ (KMK 2016: 8). Diese 

Zielsetzung kann sowohl medial schriftlich als auch medial mündlich sein. Erwartungen, 
die eindeutig der Subkategorie Schreiben zugeordnet werden, sind seltener. Darunter fallen 
Formulierungen wie „Die Schülerinnen und Schüler (…) dokumentieren ihre Arbeitser-

gebnisse strukturiert und adressatenorientiert unter Verwendung angemessener Medien“ 

(ebd.). Hiermit liegt ein Beispiel par excellence für eine registerbezogene Sprachhandlung 
im Sinne von Efing (2014: 420) vor. Sprachhandlungen, die ausschließlich der Subkatego-
rie Sprechen zugeordnet werden können, werden im Rahmenlehrplan kaum adressiert 
(i.d.R. Aufforderung zur Präsentation von Arbeitsergebnissen im Ausbildungsbetrieb). 

Die Analysekategorie Rezeption als isolierte Sprachhandlung ist im Rahmenlehrplan un-
terrepräsentiert. In diversen Aussagen wird aber gleichzeitig eine Kommunikationssitua-
tion beschrieben, in der sowohl produktive als auch rezeptive Sprachkompetenzen benötigt 
werden: „Die Schülerinnen und Schüler führen unter Anwendung von Waren-, Kommuni-
kations- und Verkaufskenntnissen Verkaufsgespräche zur Zufriedenheit der Kunden und 
des Unternehmens“ (KMK 2016: 9) ist etwa als Sprachhandlung zu verstehen, die sowohl 

Zuhören als auch Sprechen abverlangt. Typisch dafür ist der Diskurstyp der Kund*innen-
kommunikation, der an mehreren Stellen innerhalb des Rahmenlehrplans angeführt wird. 
Darüber hinaus erfordert gerade der Umgang mit Kund*innen eine situationsgerechte so-
wie angemessene Sprachhandlungsfähigkeit, die entsprechend in den Zielformulierungen 
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abgebildet wird. Diese Beobachtung entspricht der Analyse von Pucciarelli (2016) im Hin-
blick auf die hohe Relevanz, die der Kommunikation mit Kund*innen innerhalb des Be-
rufsschulunterrichts zukommt. Dieser Diskurstyp bezieht sich allerdings nicht nur auf die 
erste Zeit der Ausbildung, wie Pucciarelli (2016) hervorhebt, sondern erstreckt sich über 
die gesamte Ausbildungszeit.  

Identifiziert wurden zudem derartige Zielformulierungen, für die Sprachhandlungen not-
wendig sind, die aber nicht konkret benannt werden. Kompetenzerwartungen wie „Sie re-

flektieren dabei das Zusammenwirken des Personals in einem Einzelhandelsbetrieb und 
setzen sich mit den Regelungen sowie Aufgaben, Rechten und Pflichten der Beteiligten im 
dualen System der beruflichen Ausbildung auseinander“ (KMK 2016: 8), erfordern von 

den Auszubildenden Tätigkeiten zur Strukturierung der Gedanken, die vermutlich rezep-
tive Sprachhandlungen voraussetzen. Außerdem enthält der Rahmenlehrplan einzelne Aus-
sagen, für deren direkte Ausführung keine Sprachhandlungen benötigt werden: „Die Schü-

lerinnen und Schüler platzieren (…) Waren kundengerecht, verkaufswirksam und betriebs-

wirtschaftlich sinnvoll“ (ebd.: 11).  

Insgesamt zeigt sich, dass diverse Sprachhandlungen von den Auszubildenden im Kontext 
der Zielformulierungen gefordert werden, deren notwendige Realisierung jedoch nicht the-
matisiert wird. Die registerbezogene Sprachhandlungsfähigkeit wird im Rahmenlehrplan 
nicht adressiert, sondern vielmehr erwartet. Hierbei wird – so auch die These des vorlie-
genden Beitrags – nicht davon ausgegangen, dass die Berufliche Orientierung an allge-
meinbildenden Schulen diese Sprachhandlungsfähigkeiten bereits ausbilden muss. Es geht 
vielmehr um die Frage, wie die Schüler*innen im Sinne einer zielgerichteten Anschluss-
orientierung auf einer sprachlichen Ebene bestmöglich auf diesen Übergang bereits in der 
allgemeinbildenden Schule vorbereitet werden können.  

5  Zusammenführung und Diskussion  
Für einen gelingenden Übergang von der allgemeinbildenden Schule in die berufliche 
Schule und in die anschließende Erwerbstätigkeit bedarf es diverser Übergangskompeten-
zen. Darunter fallen die registerbezogenen (berufsorientierenden, berufsfokussierenden so-
wie berufsspezifischen) Sprachkompetenzen. Deren Ausbildung bedarf allerdings einer 
transparenten und anschlussfähigen Darstellung sprachlicher Anforderungen in schuli-
schen Rahmenrichtlinien, um für die beteiligten Akteur*innen einen gemeinsamen Hand-
lungsrahmen zu schaffen. Der vorliegende Aufsatz hatte daher zum Ziel, die sprachlichen 
Anforderungen an den Übergängen von der Schule ins Berufsleben nicht nur – wie bislang 
– spezifisch für sich zu betrachten, sondern deren synergetische Zusammenschau an der 
konkreten Übergangssituation zwischen den beiden schulischen Systemen aufzuzeigen. Es 
wurde der Frage nachgegangen, inwiefern und inwieweit bereits in der allgemeinbildenden 
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Schule auf konkreten Sprachhandlungen aufgebaut werden kann bzw. ob und wie diese 
ineinandergreifen.   

Betrachtet man die in Kap. 4 eruierten sprachlichen Anforderungen im Rahmenlehrplan 
für die Ausbildungsberufe Kaufmann im Einzelhandel/Kauffrau im Einzelhandel, Verkäu-
fer und Verkäuferin und die Anforderungen des ThüBOM, wird deutlich, dass eine Ab-
stimmung und eine synergetische Verzahnung der sprachbezogenen Erwartungen bislang 
ausgeblieben sind. Während im Rahmenlehrplan eine Fülle von Sprachhandlungen identi-
fiziert werden konnte, finden sich trotz der akribischen Benennung von Kompetenzfacetten 
im ThüBOM nur wenig konkrete sprachbezogene Hinweise. Die größten Unterschiede fin-
den sich in den Kategorien Fachbegriffe/Lexik und Textsorten/Dokumente. Während von 
den Auszubildenden der kompetente Umgang mit einer Vielzahl an berufsspezifischen und 
berufsfachsprachlichen Fachtermini verlangt wird, werden solche in den Kompetenzfacet-
ten des ThüBOM für die Berufswahlkompetenz nicht aufgeführt. In der Kategorie Texts-
orte/Dokumente werden im Rahmenlehrplan berufsspezifische Textsorten wie „Werbe-

plan“ (KMK 2016: 12), „Zeit- und Arbeitspläne“ (ebd.: 19) sowie „Entgeldabrechnungen“ 

(ebd.: 20) thematisiert. In den Kompetenzerwartungen des ThüBOM wird lediglich das 
berufsorientierende Dokument Berufswahlpass erwähnt. Da registerbezogene Sprachhand-
lungen im Rahmen einer Textsorte bzw. eines Diskurstyps realisiert werden, sollten sie 
bereits in der allgemeinbildenden Schule explizit und zusammen mit den berufs- und stu-
dienorientierenden Inhalten angesprochen werden. Für das ThüBOM scheint zudem eine 
Benennung von verzahnten rezeptiven sowie produktiven Sprachhandlungen marginal zu 
sein, während der Rahmenlehrplan diese mehrfach fordert. Zwar wird die Registerkompe-
tenz in der Berufsschule vorausgesetzt, in der Ausbildung bzw. Förderung der Berufswahl-
kompetenz (hier bezogen auf ThüBOM) im allgemeinbildenden Schulwesen wird sie je-
doch noch nicht explizit angebahnt. Der im ThüBOM vorwiegende Fokus auf das Artiku-
lieren von Wissen und auf dessen Reproduktion kann jedoch den ersten Anhaltspunkt für 
die Ergänzungen darstellen. Es sollten Sprachkompetenzen gefördert werden, die das An-
knüpfen an die später geforderten, v.a. produktiven Sprachhandlungen (im Sinne einer er-
folgreichen Kommunikation) im Rahmenlehrplan individuell ermöglichen. 

Die berufsspezifische Sprachhandlungskompetenz im Rahmenlehrplan ist insbesondere 
durch die situationsadäquate und angemessene Kommunikation mit verschiedenen Perso-
nen, mit Kund*innen, Lieferant*innen sowie unternehmensinternen und -externen Kom-
munikationspartner*innen, gekennzeichnet. Die Förderung und der Erwerb dieser Sprach-
kompetenzen wird jedoch nicht adressiert. Vor allem für Auszubildende im Zweitsprach-
erwerbprozess wäre jedoch eine durchgängige, aufeinander abgestimmte Vermittlung der 
registerbezogenen Sprachkompetenzen vor und während der Übergänge essenziell. Eine 
solche Vermittlung ist aufgrund der fehlenden Hinweise in den schulischen Richtlinien 
herausfordernd. Künftig wäre eine explizite Berücksichtigung konkreter Sprachhandlun-
gen in Berufswahlkompetenzmodellen sowie in den Rahmenlehrplänen der Berufsschulen 
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zielführend. Diese Entwicklung würde eine systematische Thematisierung und Förderung 
von Sprachkompetenzen, die für den beruflichen Orientierungsprozess und die spätere 
Ausbildung relevant sind, erleichtern. Um die Übergänge sprachbewusst zu gestalten, ist 
nicht nur die Transparenz sprachlicher Anforderungen, sondern auch deren Ineinandergrei-
fen mitzudenken (vgl. Abb. 1). Das heißt, der Aufbau von berufsfokussierenden und be-
rufsspezifischen Sprachkompetenzen sowie der späteren Berufsfachsprache basiert auf 
dem frühen Erwerb der berufsorientierenden Sprachkompetenzen an allgemeinbildenden 
Schulen. Die von Schüler*innen mitgebrachten Erfahrungen, u.a. aus dem Betriebsprakti-
kum, könnten als Teil des Gesamtregisterrepertoires reflektiert und mit diversen Über-
gangsanforderungen (Vokabular aus der Werkstatt weicht von dem in der Prüfungssitua-
tion verlangten ab) verglichen werden. Dabei geht es in der schulpraktischen Umsetzung 
nicht darum, dass die Schüler*innen im Rahmen der Beruflichen Orientierung an allge-
meinbildenden Schulen eine berufsspezifische Fachsprache erwerben, sondern dass 
sprachliche Anforderungen, bspw. Berufssprache, auf einer übergeordneten Ebene vermit-
telt und betrachtet werden. Die Ausgestaltung dessen stellt jedoch ein Desiderat dar, das in 
nachfolgenden Studien untersucht werden sollte.  

Nicht zuletzt stellen die Analyseergebnisse hohe pädagogische Anforderungen an künftige 
sowie praktizierende Lehrpersonen der jeweiligen Schulformen dar. Diese brauchen Hin-
weise und Umsetzungsmöglichkeiten zu den registerbezogenen sprachlichen Anforderun-
gen, um konkrete Unterrichtsmaßnahmen (z.B. die Bereitstellung von Sprachmitteln und 
Routinen) sprachbewusst vorbereiten und anbieten zu können. Zudem sollten sich beide 
Schulformen für eine stärkere Zusammenarbeit öffnen, um die Durchgängige Sprachbil-
dung gestalten zu können. Für die erfolgreiche Absprache an Übergängen könnten darüber 
hinaus diverse Instrumente, wie z.B. schulformübergreifende Portfolios mit den Indikato-
ren der registerbezogenen Sprachkompetenzen, entwickelt werden. Dass dies noch ein lan-
ger Weg sein kann, verdeutlichen ausbleibende theoretisch-konzeptionelle Arbeiten, die 
Synergien zwischen den registerbezogenen Sprachkompetenzen an Übergängen begriffs-
definitorisch ausarbeiten. Schließlich muss die Systematik beruflicher und dadurch sprach-
lich bedingter Anforderungen in die curricularen Grundlagen der Unterrichtsfächer im all-
gemeinbildenden Schulsystem integriert werden. Denn Sprache ist zum einen ein bedeut-
sames „Medium zum Erwerb beruflicher Handlungskompetenz, zum anderen ist auch das 

alltägliche berufliche Handeln ohne Sprache kaum denkbar“ (Ziegler 2016: 9). 
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