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Abstract

Die neuen Ausbildungsberufe gehen mit neuen Prüfungsformen einher. Im auftrags-
bezogenen Fachgespräch wird die mündliche Kommunikationsfähigkeit angespro-
chen. Wie kann diese Fähigkeit im Rahmen der Ausbildung unterstützt und gefördert
werden? Diese Frage ist Anlass, neue Handlungsansätze zu entwickeln und deren
Wirksamkeit zu analysieren. Die Dissertation berichtet über Konzeption und Wir-
kungen eines Lernarrangements mit gewerblich-technischen Auszubildenden. Ins-
gesamt kann aufgezeigt werden, wie mit dem Lernarrangement nachhaltige Wirkun-
gen erzielt und die mündliche Kommunikationsfähigkeit gefördert werden kann.

The new recognized apprenticeships are accompanied by new forms of exams. The
ability to communicate verbally is addressed in the new order-based expert discus-
sions. How can this ability be supported und promoted during the vocational educa-
tion? This question is the occasion to develop new basic approaches and to analyze
their effectiveness. The dissertation reports about the conception and the effects of a
learning-arrangement with industrial-technical trainees. Overall it states that lasting
effects can be achieved with the learning-arrangement and that the ability to commu-
nicate can be supported.





1 Einleitung

Der Förderung der mündlichen Kommunikationsfähigkeit in der gewerblich-techni-
schen Berufsausbildung kommt durch unterschiedliche Entwicklungen eine Bedeu-
tung zu. Die vorliegende Forschungsarbeit will hierfür einen Handlungsansatz ent-
wickeln und in einer empirischen Studie dessen Wirksamkeit untersuchen.

Hierfür erfolgen eingangs die Darstellung der Problemstellung sowie die Gene-
rierung der Forschungsfragen. Weiterhin wird ein Überblick über das gesamte Vor-
gehen in der Forschungsarbeit gegeben.

1.1 Problemstellung und Zielsetzung

„Kommunikative Fähigkeit ist, betrachtet man all die persönlichkeitsrelevanten Facetten
des Begriffs, für das private und berufliche Leben und für das Agieren in einer Gesell-
schaft zu einer Basisqualifikation geworden, die weit über das Lesen und Schreiben hi-
nausgeht“ (Fleuchaus 2004, S. 68).

Diese ist vor allem im Zusammenhang mit den gegenwärtigen gesellschaftlichen
Entwicklungen von Bedeutung. Die sich rasch verändernde Wissensgesellschaft ist
vornehmlich durch das Obsoleszenzproblem, der immer schneller werdende Über-
alterungsprozess einmal erworbener technischer Kenntnisse und Fähigkeiten, ge-
kennzeichnet (vgl. Jenewein 2012, S. 52). Die Grundlage der Wissensgesellschaft ist
das Leben und Arbeiten mit Informationen. Der mündige, verantwortliche, aber
auch sachkompetente und kritische Umgang mit diesen Informationen ist eine
wichtige Voraussetzung für das ganzheitliche Handeln (vgl. Fleuchaus 2004, S. 70).
Nur über die grundlegende Fähigkeit des kommunikativen Umgangs in allen Hand-
lungssituationen kann der Einzelne agieren, reflektieren sowie reagieren und sich
als mündiges Subjekt in der Welt bewegen (vgl. ebd.).

Vor allem für berufliche Arbeitsabläufe bildet kommunikatives Handeln die Ba-
sis und hat einen hohen Anteil am wirtschaftlichen Handeln (vgl. Brünner 2000,
S. 7). Auch Efing (2013, S. 110) führt an: „Fachliches Handeln ist heutzutage zu gro-
ßen Anteilen sprachliches Handeln.“ So werden gegenwärtig ebenso gewerblich-
technische Ausbildungsberufe wie z. B. der Beruf des Industrie- oder Werkzeugme-
chanikers als kommunikationsintensiv empfunden und erlebt (vgl. ebd.).

Für die berufliche Ausbildung bedeutet dies, dass ohne die konsequente Ausbil-
dung neuer kommunikativer Fähigkeiten die Realisierung, der im Rahmen des Lern-
feldmodells geforderten komplexen Aufgaben, welche auch zur Persönlichkeitsent-
wicklung und zum Aufbau von metakognitivem Wissen befähigen sollen, nicht
möglich ist (vgl. Fleuchaus 2004, S. 111).



Es kann davon ausgegangen werden, dass alle Jugendlichen beim Eintritt in die
duale Ausbildung kommunikative Kompetenzen mitbringen, welche jedoch aufgrund
sozialer, ethnischer und schulbildungstypischer Aspekte unterschiedlich ausgeprägt
sind (vgl. ebd., S. 71). Das Vorhandene so aufzugreifen, dass es sich entwickeln kann,
und jeden Einzelnen dort abzuholen, wo er steht und ihn zu kommunikativer Hand-
lungskompetenz zu führen, ist eine umfassende pädagogische Aufgabe (vgl. ebd.).

Dieser Aufgabe widmet sich die vorliegende Forschungsarbeit. Ihre Zielsetzung
besteht darin, einen Handlungsansatz zur Förderung mündlicher Kommunikations-
fähigkeit zu entwickeln und anschließend dessen Wirksamkeit mithilfe einer empi-
rischen Untersuchung zu ermitteln. Die grundlegende Forschungsfrage lautet: ‚Wie
wirkt das entwickelte Lernarrangement auf die mündliche Kommunikationsfähig-
keit von gewerblich-technischen Auszubildenden?‘ Aus dieser Forschungsfrage kon-
kretisieren sich folgende Unterfragen:

• Welche Relevanz besitzt die mündliche Kommunikationsfähigkeit in der ge-
werblich-technischen Berufsausbildung?

• Wie ist das Konstrukt der mündlichen Kommunikationsfähigkeit theoretisch zu
definieren?

• Wie ist das Lernarrangement didaktisch zu konzipieren?
• Wie kann das theoretische Konstrukt der mündlichen Kommunikationsfähig-

keit operationalisiert werden?
• Wie ist das Lernarrangement empirisch durchzuführen und auszuwerten?
• Welche Schlussfolgerungen lassen sich aus der Durchführung des Lernarrange-

ments auf das Konstrukt der mündliche Kommunikationsfähigkeit ziehen?

Die Beantwortung dieser Forschungsfragen erfolgt in den einzelnen Kapiteln der
Forschungsarbeit. Dazu wird die nachfolgende Vorgehensweise gewählt.

1.2 Vorgehensweise

Zunächst wird zur Darlegung der Relevanz der mündlichen Kommunikationsfähig-
keit in der gewerblich-technischen Berufsausbildung der empirische Forschungs-
stand um den Begriff der mündlichen Kommunikation dargestellt. Anschließend
wird zur Verdeutlichung des Bedeutungszuwachses der mündlichen Kommunika-
tionsfähigkeit die Neuordnung der Prüfungsstruktur der industriellen Metall- und
Elektroberufe erläutert. Hier werden insbesondere die neuen Leitprinzipien der
Kompetenzermittlung beschrieben sowie der Charakter und die Bedeutung des auf-
tragsbezogenen Fachgesprächs verdeutlicht.

Zur Beantwortung der Frage nach der theoretischen Modellierung des Kon-
strukts der mündlichen Kommunikationsfähigkeit erfolgt im dritten Kapitel zu-
nächst eine Annäherung an den Kompetenzbegriff in der beruflichen Bildung. Aus
den bestehenden Kompetenzmodellen wird eines als theoretische Basis für die vor-
liegende Forschungsarbeit ausgewählt und begründet. Danach wird das Konstrukt
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der mündlichen Kommunikationsfähigkeit fokussiert und zunächst eine Einbettung
auf internationaler Ebene mithilfe des Gemeinsamen Europäischen Referenzrah-
mens (GER) vorgenommen. Daran schließt sich die ausführliche Diskussion wis-
senschaftstheoretischer Ansätze zur Kommunikationsfähigkeit. Als Abschluss des
Kapitels wird aus den theoretischen Darstellungen ein eigenes Konzept zur münd-
lichen Kommunikationsfähigkeit generiert.

Im darauffolgenden Kapitel wird die Frage nach der didaktischen Konzeption
des Lernarrangements beantwortet. Dazu wird im vierten Kapitel zunächst die lern-
theoretische Fundierung und Auswahl des didaktischen Modells beschrieben. Nach-
folgend wird das didaktische Modell auf das eigene Lernarrangement angewendet.

Weiterführend ist die Frage nach der Operationalisierung und Feststellung
mündlicher Kommunikationsfähigkeit zu beantworten. Hierzu werden zunächst aus
den theoretischen Darstellungen die forschungsleitenden Arbeitshypothesen abge-
leitet. Anschließend werden die Merkmale und Indikatoren des Konstruktes der
mündlichen Kommunikationsfähigkeit generiert und detailliert beschrieben.

Im Anschluss an die Operationalisierung ist die Frage nach der empirischen
Durchführung und Auswertung des Lernarrangements zu beantworten. Dafür wird
zunächst das grundlegende Forschungsdesign vorgestellt. Anschließend erfolgen die
Darlegung der Datenerhebungsmethode sowie die Beschreibung der Datenerhe-
bung. Daran anknüpfend wird die Datenauswertung vorgenommen, welche in eine
deskriptive und eine inferenzstatistische Analyse differenziert wird. Abschließend
wird die Einhaltung geeigneter Gütekriterien diskutiert.

Nachfolgend wird zur Beantwortung der Frage nach den Wirkungen auf die
mündliche Kommunikationsfähigkeit die Diskussion der Forschungsergebnisse vor-
genommen. Dazu erfolgt zunächst die Hypothesenprüfung und anschließend wer-
den die Forschungsergebnisse zusammengeführt. Zudem werden forschungsme-
thodische Ergebnisse diskutiert und die Grenzen der Forschungsstudie aufgezeigt.

Abschließend folgen die Schlussbetrachtungen, welche die Ableitung von Hand-
lungsempfehlungen sowie die Zusammenfassung und ein Fazit enthalten.

Zur Unterstützung des Verständnisses wird die beschriebene Vorgehensweise
in der Forschungsarbeit nachfolgend bildhaft veranschaulicht.
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2 Relevanz der mündlichen Kommunikations-
fähigkeit in der gewerblich-technischen
Berufsausbildung

Im nachfolgenden Kapitel soll verdeutlicht werden, welche Bedeutung die münd-
liche Kommunikationsfähigkeit in der gewerblich-technischen Berufsausbildung be-
sitzt. Dazu wird zunächst der empirische Forschungsstand um den Begriff der münd-
lichen Kommunikation dargestellt. Anschließend wird der Bedeutungszuwachs der
mündlichen Kommunikationsfähigkeit durch die Neuordnung der Prüfungsstruktur
der industriellen Metall- und Elektroberufe verdeutlicht. Es wird zunächst die Histo-
rie, welche zur Neugestaltung der Prüfungsstruktur führte, dargestellt. Zudem wer-
den die neuen Leitprinzipien und die neuen Modalitäten der Abschlussprüfung vor-
gestellt. Dabei wird insbesondere erläutert, welche Bedeutung das auftragsbezogene
Fachgespräch trägt und durch welche Besonderheiten es gekennzeichnet ist.

2.1 Forschungsstand zum Konstrukt der mündlichen
Kommunikation

Die Sprachwissenschaft und -didaktik befasst sich seit mehreren Jahren mit dem Be-
griff der kommunikativen Kompetenz. Dabei liegt der Fokus überwiegend auf der
abstrakten Modellierung zur isolierten Diagnose einzelner Kompetenzen (vgl. Efing
& Häußler 2011, S. 5). In der praktischen Umsetzung sind die Teilkompetenzen je-
doch miteinander vernetzt, sodass sie aus anwendungstheoretischer Sicht stets im
Zusammenhang betrachtet werden sollten (vgl. ebd.).

Besonders aktuell war der Begriff der kommunikativen Kompetenz in den
1970er Jahren. Autoren, wie z. B. Baacke (vgl. 1975) oder Hymes (vgl. 1979) publizier-
ten umfassende theoretische Konzepte zur kommunikativen Kompetenz. Diese und
weitere theoretische Modelle werden im dritten Kapitel detailliert beschrieben. In
den 1980er und 1990er Jahren ist der Begriff der kommunikativen Kompetenz aus
dem Blick geraten und hat erst wieder 2001 mit der Einführung des GERs, welcher
im dritten Kapitel vorgestellt wird, an Bedeutung gewonnen (vgl. Efing & Häußler
2011, S. 5).

Einen umfassenden Überblick über die verschiedenen Forschungszweige und
-methoden zum Thema der Kommunikation im Betrieb liefert Thörle (vgl. 2005,
S. 29 ff.). Sie zeigt, dass sich die Forschung bislang mit wenigen Ausnahmen auf Be-
rufstätige und nicht auf Auszubildende konzentriert hat (vgl. Efing 2011a, S. 90).
Hinzu kommt, dass bisher tendenziell Höherqualifizierte untersucht wurden und



somit eher der Übergang vom Studium in den Beruf als von der Ausbildung in den
Beruf fokussiert wurde (vgl. ebd.).

Brünner (vgl. 2000, S. 39) konstatiert einen generellen Mangel an ausgearbeite-
ten Konzepten zur Vermittlung beruflicher mündlicher Fähigkeiten. Die vorhande-
nen Arbeiten zielen eher auf die Weiterbildung als auf die berufliche Erstausbildung
(vgl. Efing 2011a, S. 97).

Mehrere wissenschaftliche Beiträge versuchen sich dem Begriff der berufsspezi-
fischen kommunikativen Anforderungen dadurch zu nähern, dass sie zunächst ei-
nen Teilaspekt der sprachlich-kommunikativen Anforderungen im Beruf oder nur
eine Textsorte in den Fokus nehmen (vgl. Efing & Janich 2007, S. 7). Bespiele hierfür
sind die Gesprächskompetenz oder die Schreibkompetenz. Allerdings verlangen die
meisten Berufsfelder kommunikative Kompetenz in mehr als nur einem Fertigkeits-
bereich (vgl. ebd.).

Nachfolgend werden ausgewählte aktuelle größere Forschungsstudien oder Mo-
dellversuche zur Thematik der Kommunikation von Auszubildenden im Betrieb vor-
gestellt, welche den gegenwärtigen empirischen Forschungstand widerspiegeln. Da-
bei wird jedoch kein Anspruch auf Vollständigkeit erhoben.

Eine umfassende Untersuchung kommunikativer Anforderungen in der dualen
Berufsausbildung wurde erst in jüngerer Zeit durch Efing (vgl. 2013) durchgeführt.
Im Rahmen eines Projekts an der Pädagogischen Hochschule Heidelberg wurden
im Zeitraum von Mai bis Juli 2009 bei der Heidelberger Druckmaschinen AG sowie
im Zeitraum von November 2010 bis Januar 2011 in sechs klein- und mittelstän-
dischen Betrieben im Großraum Stuttgart, Heidelberg in den vier Berufsbildern
Industriemechaniker, Mechatroniker, Elektroniker und Technischer Zeichner teil-
nehmende Beobachtungen und halbstandardisierte Interviews mit 16 Ausbildern und
30 Auszubildenden durchgeführt (vgl. ebd., S. 59). Ergänzt wurden die Ergebnisse
durch Beobachtungen aus einer kleineren, aber ähnlich gelagerten Untersuchung,
in deren Rahmen Studierende der Pädagogischen Hochschule Weingarten 18 Inter-
views mit Handwerksmeistern in Oberschwaben zu deren Sicht auf notwendige Fä-
higkeiten von Auszubildenden im Bereich Lesen und Schreiben führten (vgl. Efing
2014c, S. 62). Das Ziel der Studien bestand darin, zu ermitteln, wie die Auszubilden-
den in der Ausbildung kommunikativ handeln. Ebenso sollte ermittelt werden, wie
sich die Umsetzung der Ausbildungsordnung in der betrieblichen Praxis gestaltet
und vor allem, wie sich die kommunikativen Anforderungen darin wiederfinden
(vgl. Efing 2013, S. 59). Die Forschungsergebnisse zeigten, dass der Anteil an münd-
licher Kommunikation im Rahmen von Projektorientierung und Teamarbeit deut-
lich zunimmt (vgl. ebd.). Insbesondere das Erklären- und Darstellen-Können erwies
sich als zentrales Interaktionsmuster (vgl. Efing 2014b, S. 68). Im produktiven Be-
reich beschränkten sich die fachsprachlichen Anforderungen auf die korrekte Ver-
wendung der einschlägigen Fachtermini und Abkürzungen (vgl. Efing 2013, S. 60).
Generell sind die sprachlich-kommunikativen Anforderungen in der betrieblichen
Ausbildung durch Umstrukturierung der Ausbildungsberufe deutlich gestiegen (vgl.
Efing 2014b, S. 70). Von den Auszubildenden wurden vor allem kommunikative und
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weniger sprachsystematische Fähigkeiten verlangt (vgl. ebd.). Zum Verhältnis zwi-
schen den Anforderungen und den mitgebrachten Kompetenzen wurde resümiert,
dass sich die Auszubildenden durch die allgemeinbildenden Schulen schlecht auf
die sprachlich-kommunikativen Anforderungen der Ausbildung vorbereitet fühlten
(vgl. ebd., S. 76). Weiterhin klagten auch die Betriebe und Industrie- und Handels-
kammern über mangelnde Ausbildungsfähigkeit der Auszubildenden im sprachlich-
kommunikativen Bereich (vgl. ebd.). Schließlich lagen auch die berufsschulischen
Anforderungen weit über dem mitgebrachten Kompetenzniveau der Auszubilden-
den (vgl. ebd.).

Eine weitere Studie wurde von 2013 bis 2015 unter dem Titel ‚Sprachlich-kom-
munikative Anforderungen in der beruflichen Ausbildung‘ am Bundesinstitut für
Berufsbildung (BIBB) durchgeführt (vgl. Settelmeyer, Tschöpe, Widera u. a. 2014,
S. 1). Das zentrale Ziel des Forschungsprojektes bestand darin, die sprachlich-kom-
munikativen Anforderungen in der beruflichen Ausbildung zu ermitteln und zu sys-
tematisieren (vgl. Settelmeyer, Tschöpe, Widera u. a. 2013, S. 5). Dies erfolgte für drei
Ausbildungsberufe, welche anhand der in der Ausbildung vorkommenden Text- und
Gesprächssorten ausgewählt wurden (vgl. ebd.). Ein weiteres Ziel bestand darin, die
kontext- und situationsspezifischen sowie personenbezogenen Faktoren zu identifi-
zieren, welche die sprachlich-kommunikativen Anforderungen beeinflussen (vgl.
ebd.). Schließlich wurde der Umgang der Auszubildenden, Ausbilder und Berufs-
schullehrer mit den Anforderungen in Erfahrung gebracht (vgl. ebd.). Die Ermittlung
und Systematisierung sprachlich-kommunikativer Anforderungen in ausgewählten
Berufen hat dazu beigetragen, dass die empirische Grundlage der Diskussion über
Sprache und Beruf verbessert wurde und die Vielfältigkeit sprachlich-kommunikati-
ver Anforderungen und deren Bedeutung für die berufliche Ausbildung transparent
gemacht wurde (vgl. Settelmeyer, Tschöpe, Widera u. a. 2014, S. 19).

Ein weiteres Projekt wurde von 2013 bis 2014 am BIBB unter dem Titel ‚Förde-
rung sprachlich-kommunikativer Fähigkeiten in der betrieblichen Ausbildung‘
durchgeführt. Die Forschungsziele in diesem Projekt bestanden darin, die Perspek-
tive der Ausbilder zum Umgang mit sprachlichen Besonderheiten und Schwierigkei-
ten ihrer Auszubildenden zu ermitteln (vgl. Bethscheider, Keck & Franz 2015, S. 4).
Es sollten die Einstellungen gegenüber der Qualifizierung des Ausbildungspersonals
zur Sprachsensibilisierung untersucht werden (vgl. ebd.). Schließlich sollten The-
men herausgearbeitet werden, welche aufgrund ihrer Bedeutung für die Zielgruppe
als Eckpunkte eines Fortbildungskonzeptes aufgegriffen und didaktisch aufbereitet
werden sollten (vgl. ebd.). Als Empfehlung aus dieser Forschungsstudie wurde for-
muliert, dass mit Blick auf die Fortbildung zur Sprachförderung in der betrieblichen
Ausbildung entsprechende Qualifizierungsangebote an Situationen ansetzen sollten,
welche die Zielgruppe aus eigenen Erfahrungen kennt und als verbesserungswürdig
empfindet (vgl. ebd., S. 17). Bei betrieblicher Sprachförderung geht es nicht um die
Vermittlung komplexer Grammatik und Lexik, sondern um die sprachlichen und
personalen Kompetenzen, welche für die Kommunikation zur Lösung von Arbeits-
aufgaben notwendig sind (vgl. ebd., S. 18). Schließlich wurde angeführt, dass mit der
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Sprachförderung die Tätigkeit der Ausbilder erweitert wird, welche nicht ohne ent-
sprechende Vorbereitung abverlangt werden könne. So benötigen sie neben sprach-
lichen Kenntnissen und Fähigkeiten ebenfalls didaktische und pädagogische Kompe-
tenzen, um angemessen auf Lernschwierigkeiten eingehen zu können (vgl. ebd.).

Ein Modellversuch, welcher sich nur angrenzend mit der Thematik der münd-
lichen Kommunikation auseinandersetzte, wurde von 2010 bis 2013 unter dem Titel
‚Qualitätsentwicklung und -sicherung im Ausbildungsprozess bei kleinen und mitt-
leren Unternehmen des Maler- und Lackiererhandwerks in Hamburg‘ durchgeführt
(vgl. Büchter 2013, S. 1). Beteiligt an dem Forschungsprojekt waren 18 Betriebe, die
Maler- und Lackierer-Innung Hamburg, die Handwerkskammer, Gewerbeschulen in
Hamburg, freie Bildungsträger sowie die Jugendvollzugsanstalt (vgl. ebd., S. 9). Die
vordergründigen Projektziele bestanden in der Entwicklung, Implementierung und
Evaluation von Instrumenten und Methoden zur Sicherung der Ausbildungsqualität
unter besonderer Berücksichtigung von Kommunikations- und Kooperationsstruktu-
ren (vgl. Büchter 2011, S. 4). Die Instrumente, welche im Rahmen dieser Forschungs-
studie entwickelt wurden, sind bspw. die Strukturierungstafel, der Ausbildungsnach-
weis, die Ampeltafel und die Lernprozessbegleitung (vgl. BIBB 2013, S. 2). Seitdem
in den Betrieben mit den Instrumenten gearbeitet wird und gezielt Maßnahmen zur
Optimierung der Ausbildung im Betrieb eingesetzt werden, konnten positive Verän-
derungen im Ausbildungsprozess festgestellt werden. Hierzu zählten die Zunahme
an Gesprächen über die Ausbildung und die erreichte Gesprächsqualität (vgl. ebd.,
S. 3). Vor allem der Ausbildungsnachweis diente der Stärkung der Kommunikation
und enthält wesentliche Punkte, welche für die Systematisierung und Strukturie-
rung der Kommunikation über Ausbildung im Betrieb beachtet werden sollten (vgl.
BIBB 2012, S. 1).

Ein Projekt, welches sich mit dem Thema der Sprachförderung an Berufsschu-
len beschäftigte, wurde 2010 durch das Bayrische Staatsministerium für Unterricht
und Kultus ins Leben gerufen (vgl. Sogl, Reichel & Geiger 2013, S. 3). Unter dem Titel
‚Berufssprache Deutsch’ wurde das Projekt initiiert und verfolgte das Ziel, Schüler
an Berufsschulen und Berufsfachschulen mit Defiziten in der deutschen Sprache
besser zu fördern (vgl. ebd.). Hierfür wurde vom Staatsinstitut für Schulqualität und
Bildungsforschung mit Unterstützung der Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-
Nürnberg eine Handreichung erarbeitet, welche beispielhafte Unterrichtsmaterialien
für ausgewählte Ausbildungsberufe enthält (vgl. ebd.).

All die angeführten Studien liefern bereits erste Andeutungen auf den Bedeu-
tungszuwachs der mündlichen Kommunikationsfähigkeit in der Berufsausbildung.
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2.2 Notwendigkeit der Neugestaltung der Prüfungsstruktur
der industriellen Metall- und Elektroberufe

Prüfungen gemäß des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) sind durch die Besonderhei-
ten gekennzeichnet, dass sie berufliche Kenntnisse, Fertigkeiten und Fähigkeiten
nach Standards erfassen, welche in Rechtsverordnungen verankert sind und dass sie
eine bundeseinheitlich anerkannte Qualifikation bestätigen (vgl. Lennartz 2004,
S. 14). Außerdem trugen Prüfungen bisher entscheidend zur Durchsetzung nationa-
ler Berufsausbildungsstandards bei (vgl. ebd.). Prüfungen sollen qualifiziertes beruf-
liches Handeln bescheinigen. Dieses ist durch eine effiziente Auseinandersetzung
mit wiederkehrenden und neuartigen Anforderungen unter sich verändernden Be-
dingungen geprägt. Folglich findet qualifiziertes berufliches Handeln stets in Pro-
zessen statt (vgl. Ebbinghaus 2004, S. 21). Die Fokussierung auf die stattfindenden
Prozesse erfordert ein Umdenken in der Berufsausbildung und zeigt die Notwendig-
keit der Neugestaltung der Prüfungsstruktur. Die Ausbildungsberufe müssen hin-
sichtlich der Entwicklung von Kompetenzen in Lern- und Arbeitsprozessen sowie
deren valider Feststellung in Prüfungen neugestaltet werden (vgl. Frank, Walden &
Weiß 2010, S. 53).

Weiterhin ergibt sich auch aus dem zunehmenden technologischen Wandel, wel-
cher zugleich die Berufsbilder der Metall- und Elektrotechnik beeinflusst, eine Not-
wendigkeit zur Neugestaltung der Prüfungsstrukturen (vgl. Rauner 1998, S. 21). Diese
müssen in Verbindung mit dem Fortschritt spezifischer Technologien ebenso weiter-
entwickelt werden, sodass sich die Berufsbilder wieder stärker an Arbeitszusammen-
hängen und am Arbeitsprozesswissen orientieren (vgl. ebd.). Die Berufsbilder von
1987 richteten sich weitgehend am Verrichtungsprinzip und an der Funktionsorien-
tierung aus. Diese stehen jedoch im Widerspruch zu den Herausforderungen des
globalen Qualitätswettbewerbes und dem damit einhergehenden Wandel (vgl. ebd.,
S. 24). Die Berufe müssen vielmehr an ganzheitlichen Arbeitshandlungen orientiert
sein (vgl. ebd.).

Aus diesen Entwicklungen ergab sich die Anforderung, kompetenzorientierte
Ordnungsmittel sowie valide, reliable und anwendbare Kompetenzmessverfahren
und -instrumente zu schaffen (vgl. Frank, Walden & Weiß 2010, S. 54). Mit dem Ziel
der Messung beruflicher Handlungsfähigkeit wurde eine gestreckte Prüfung einge-
führt (vgl. Jenewein 2010, S. 429). Mit dieser neuen Prüfungsform stand auch die
Hoffnung in Verbindung, über die Erfassung unmittelbarer Berufsbefähigung hi-
nauszugehen und einen Einblick in Transferleistungen bezüglich der erworbenen
Kompetenzen zu erhalten (vgl. Frank, Walden & Weiß 2010, S. 54). Der Entwicklungs-
bedarf bestand auch bei der Konzeptionierung von kompetenzbasierten Prüfungs-
regelungen (vgl. ebd.). Dabei stellte sich die Frage, wie Kompetenzdimensionen in
den Prüfungen möglichst authentisch und integrativ abgebildet werden können (vgl.
ebd.).
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2.3 Neue Leitprinzipien der Kompetenzermittlung

Die neuen Leitprinzipien der Kompetenzermittlung sind die Praxisnähe, Handlungs-
orientierung, Authentizität und Prozessorientierung (vgl. Lennartz 2004, S. 16).

Das Prinzip der Praxisnähe verfolgt das Ziel, dass Prüfungsaufgaben dem Ab-
lauf einer konkreten beruflichen Arbeitserledigung folgen und reale berufliche An-
forderungssituationen simuliert werden (vgl. Schmidt 2011, S. 12). Kenntnisse und
Fertigkeiten sollen in Form berufspraktischen Handelns erfasst werden, sodass eine
Kompetenzentwicklung hinsichtlich erfahrungsgeleitetem Arbeiten ermöglicht wird
(vgl. Lennartz 2004, S. 16). Dies impliziert jedoch, dass die Trennung der Fach- und
Kernqualifikationen lediglich künstlich ist. Realen beruflichen Gegebenheiten ent-
sprechen vielmehr Aufgaben, die Kern- und Fachqualifikationen miteinander vermi-
schen (vgl. Ebbinghaus 2004, S. 23). Kernqualifikationen gelten für alle Berufe einer
Berufsgruppe gemeinsam (vgl. Rauner 2013, S. 161). Die Besonderheit liegt darin,
dass die Kernqualifikationen integrativ mit den Fachqualifikationen vermittelt wer-
den sollen (vgl. ebd.). In Bezug auf das Leitprinzip der Praxisnähe soll zudem in den
Prüfungsaufgaben auf reale praxisübliche Unterlagen wie z. B. Betriebsanweisungen
oder Buchungsunterlagen zurückgegriffen und dadurch der Praxisbezug intensiviert
sowie die Sinnhaftigkeit für den Prüfling erhöht werden (vgl. Ebbinghaus 2005, S. 3).
Praxisnähe kann außerdem durch die fiktive Vorgabe eines Betriebes und Positionie-
rung des Auszubildenden in der Situationsbeschreibung erreicht werden (vgl.
Schmidt 2011, S. 12.).

Das Prinzip der Handlungsorientierung beinhaltet das Integrieren der beruf-
lichen Arbeitsanforderungen zu einem vollständigen beruflichen Handlungsablauf
(vgl. Lennartz 2004, S. 16). Die Definition einer vollständigen Handlung geht auf die
Handlungsregulationstheorie nach Volpert und Hacker zurück. Der Begriff der
Handlung wird nach Volpert (1994, S. 18) in Form eines Regelkreises beschrieben.
Das System eines solchen Regelkreises ist dadurch gekennzeichnet, dass Regelvor-
gänge auf mehreren Ebenen stattfinden, welche ohne direkten Rückgriff auf andere
Ebenen beschreibbar sind (vgl. Volpert 1983, S. 26). Die höheren Ebenen wirken ge-
genüber den niedrigeren Ebenen als Steuer-, Überwachungs- und Kontrollinstanzen
(vgl. ebd.). Diese Struktur bezeichnet Volpert (vgl. 1994, S. 17) auch als zyklische Ein-
heit. An der Spitze steht das Ziel einer Handlung. Zur Erreichung dieses Ziels sind
verschiedene Prozesse auszuführen, welche hier als Transformationen bezeichnet
werden (vgl. Volpert 1983, S. 36). Dazu zählen jeweils eine Starttransformation, ver-
mittelnde Transformationen und eine vollendete Transformation (vgl. Volpert 1994,
S. 18). Zu Beginn jeder Handlung wird zunächst das Ziel gebildet und anschließend
werden die einzelnen Transformationen, von der Starttransformation über die ver-
mittelten Transformationen bis hin zur vollendeten Transformation durchgearbeitet.
Im Anschluss an die vollendete Transformation findet eine Rückmeldung statt (vgl.
Schelten 2005, S. 27).

Jede einzelne Transformation lässt sich als Einheit auffassen, da sie aus linear
miteinander verbundenen Teilzielen und deren zugehörigen Aktionsschritten be-
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steht (vgl. Volpert 1983, S. 29). Jede Einheit setzt sich stets aus mehreren Unterein-
heiten zusammen, welche als Starteinheiten, vermittelnden Einheiten und vollende-
ten Einheiten bezeichnet werden (vgl. Volpert 1994, S. 19). Damit entsteht eine
hierarchische Gliederung in Form einer Verschachtelung von Handlungseinheiten
(vgl. Schelten 2005, S. 27). Aus der Verknüpfung der zyklischen Einheit und der hie-
rarchischen Gliederung ergibt sich die hierarchisch-sequentielle Organisation einer
Handlung (vgl. Volpert 1983, S. 32). In absteigender Folge werden zunächst alle Un-
tereinheiten bzw. Basiseinheiten der ersten Starteinheit von links nach rechts gene-
riert. Anschließend wird die erste Basiseinheit durchgearbeitet und eine Zielerrei-
chung zurückgemeldet (vgl. Volpert 1994, S. 20 f.). Bei einer positiven Rückmeldung
wird die nächste Basiseinheit durchgearbeitet. Nachdem alle Basiseinheiten in die-
ser Art und Weise durchgearbeitet wurden, erfolgt eine Rückmeldung auf der
nächsthöheren Ebene, in diesem Fall die zweite Ebene (vgl. ebd., S. 21). Ist auch hier
das Ziel erreicht, wird zur nächsten bereits generierten Einheit dieser Ebene fortge-
schritten und die entsprechenden Basiseinheiten werden neu generiert (vgl. Schel-
ten 2005, S. 28). Dementsprechend wird das gesamte Modell durchgearbeitet. Die
Handlung ist beendet, wenn auf der höchsten Ebene die Zielerreichung festgestellt
wird (vgl. ebd.).

Vollständig ist eine Handlung nach Hacker (vgl. 1998, S. 249) dann, wenn eine
eigene Handlungsvorbereitung erforderlich ist, wenn auf der Grundlage des eigenen
Handlungsspielraumes Vornahmen zu treffen sind und wenn Möglichkeiten zur
Selbstkontrolle bestehen. Ein lediglich weisungsgetreuer Vollzug von Tätigkeiten, die
andere vorbereiten, organisieren und kontrollieren, ist jedoch nur eine unvollstän-
dige Handlung (vgl. ebd.). Demnach sind vollständige Handlungen durch einen
Handlungsspielraum gekennzeichnet, welcher dann gegeben ist, wenn das Subjekt
bei der Bildung allgemeiner Ziele eine eigenständige hierarchisch-sequentielle Orga-
nisation seiner Handlungen vornimmt (vgl. Volpert 1994, S. 31). Das bedeutet, dass
ihm bestimmte Freiheitsgrade möglich sein müssen. Sind diese eingeschränkt oder
fehlen sie, kann nur von unvollständigen Handlungen gesprochen werden (vgl.
ebd.). Die zyklische Vollständigkeit einer Handlung wird nachfolgend bildhaft veran-
schaulicht.

In der Abbildung werden die Phasen des Vorbereitens, Organisierens, Ausführ-
ens und Kontrollierens in Abhängigkeiten zueinander dargestellt, welche durch
Pfeile gekennzeichnet sind. Die einzelnen Tätigkeiten, werden symbolisch durch
Formen dargestellt. Die größte Form ist die des Ausführens. Inhärent dazu gehören
einerseits das Vorbereiten und andererseits das Kontrollieren. Unmittelbar an das
Vorbereiten ist das Organisieren gekoppelt. Im Zentrum der Form des Ausführens
steht das Ziel der Handlung.
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Vollständigkeit einer Handlung (Quelle: Hacker 1998, S. 251)

Dieses Modell zur Vollständigkeit einer Handlung nach Hacker (vgl. 1998, S. 251) bil-
dete auch die Grundlage für das Modell der vollständigen Handlung, welches in den
Ordnungsmitteln und der einschlägigen Literatur zur Gestaltung von Abschluss-
prüfungen eine zentrale Funktion bei der Erfassung von Handlungskompetenz
zugewiesen wurde (vgl. Reetz 2010, S. 104). Das Modell setzt sich aus sechs Stufen
zusammen. Diese sind das Informieren, Planen, Entscheiden, Ausführen, Kontrol-
lieren und Auswerten (vgl. Universität Erfurt 2014, S. 4). Das Modell der vollständi-
gen Handlung wird nachfolgend bildhaft veranschaulicht.

Modell der vollständigen Handlung (Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Universität
Erfurt 2014, S. 4)

Abbildung 2:

Abbildung 3:
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In der ersten Phase des Informierens wird zunächst geklärt, worin die Aufgabe be-
steht. Anschließend wird in der Phase des Planens überlegt, wie die Aufgabe umge-
setzt werden kann (vgl. ebd.). In der Phase des Entscheidens wird ein Lösungsweg
festgelegt. Daran schließt sich die Phase des Ausführens an, in welcher die einzel-
nen Arbeitsschritte selbstständig oder im Team umgesetzt werden. (vgl. ebd.) In der
Phase des Kontrollierens wird überprüft, inwieweit die Aufgabe sach- und fachge-
recht ausgeführt wurde. Abschließend wird in der Phase des Bewertens überlegt,
was zukünftig verbessert werden kann (vgl. ebd.).

In den Ordnungsmitteln wird bezugnehmend auf das Modell der vollständigen
Handlung der Passus des selbstständigen Planens, Durchführens und Kontrollie-
rens verwendet (vgl. Reetz 2010, S. 104). So wird bspw. in der Verordnung über die
Berufsausbildung in den industriellen Metallberufen (IndMetAusbV) gemäß § 14
vom Prüfling gefordert, dass er zunächst Art und Umfang des Auftrages klärt. An-
schließend soll er Informationen zur Auftragsabwicklung auswerten und Planungs-
unterlagen erstellen. Nachfolgend ist der Auftrag unter bestimmten Rahmenbedin-
gungen auszuführen und abschließend die Ergebnisse zu prüfen und zu bewerten.

Bei handlungsorientierten Prüfungsmethoden werden stets mehrere zusammen-
hängende und sich ergänzende Arbeitsanforderungen abgebildet, wobei deren erfolg-
reiche Bewältigung es erfordert, jede Anforderung im Kontext der Gesamthandlung
zu betrachten (vgl. Ebbinghaus 2005, S. 3). Bei der Erstellung von handlungsorien-
tierten Prüfungen wird im ersten Schritt von einer konkreten beruflichen Handlung
ausgegangen, welche in mindestens drei Arbeitsschritte zerlegbar ist und möglichst
unterschiedliche Handlungselemente enthält (vgl. Schmidt 2011, S. 13).

Ein weiteres Prinzip ist die Authentizität. Sie beinhaltet, dass die angestrebten
Kompetenzen in Lernzusammenhängen vermittelt werden, die sich auf reale be-
triebliche Einsatzfelder sowie reale betriebliche Erfahrungen beziehen (vgl. Jenewein
2010, S. 429). Authentische Prüfungen bilden nicht einfach die betriebliche Realität
ab, sondern sind Teil dieser Realität (vgl. Lennartz 2004, S. 16). Die Bearbeitung und
Dokumentation der Aufträge erfolgen direkt im Betrieb und bewertet wird das Fach-
gespräch auf Dokumentationsbasis (vgl. ebd.).

Schließlich umfasst das Prinzip der Prozessorientierung die Einbettung der
Handlung in vor- und nachgelagerte Abläufe, sodass ganzheitliches Denken und
Handeln wirksam werden (vgl. Ebbinghaus 2004, S. 21). Bei den Prozessen handelt
es sich in der Regel um Geschäftsprozesse, deren besonderes Merkmal die Kunden-
orientierung darstellt (vgl. Ebbinghaus 2005, S. 4). Der Kunde löst den Auftrag aus,
er bestimmt über Art und Umfang des Auftrags und beendet den Auftrag mit einer
Leistungsabnahme (vgl. ebd.). Problematisch beim prozessorientierten Prüfen ist,
dass die Befähigung zum kompetenten Handeln in Prozessen sich nicht abmessen
oder zählen lässt. Vielmehr sind anhand von Prozessabläufen Indizien zusammen-
zutragen und diese im Kontext der konkreten Aufgabenstellung zu verdichten (vgl.
Ebbinghaus 2004, S. 21).
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2.4 Merkmale der Neugestaltung

Nachfolgend werden die Merkmale der Neugestaltung beschrieben. Dafür wird zu-
nächst die neue Prüfungsstruktur erläutert. Anschließend erfolgt eine Einengung
auf die Modalitäten der Abschlussprüfung der industriellen Metallberufe. Schließ-
lich werden die Besonderheiten des auftragsbezogenen Fachgesprächs dargestellt.

2.4.1 Beschreibung der neuen Prüfungsstruktur
Vor der Neuordnung der Metall- und Elektroberufe umfasste die schriftliche Prü-
fung die Prüfungsfächer Technologie, Technische Mathematik, Technisches Zeich-
nen sowie Wirtschafts- und Sozialkunde (vgl. Schmidt 2000a, S. 81). Die praktische
Prüfung bestand aus mehreren Arbeitsproben und Prüfungsstücken (vgl. ebd.). Bis-
her sollte mithilfe der Prüfung festgestellt werden, ob der Auszubildende über die
für den Beruf notwendigen Fertigkeiten sowie die theoretischen Kenntnisse verfügt
(vgl. Schmidt 2000b, S. 12). Die schriftliche Prüfung galt als Kenntnisprüfung, wel-
che sich aus gebundenen und ungebundenen Aufgaben zusammensetzte und die
praktische Prüfung galt als Fertigkeitsprüfung, wobei beim Prüfungsstück lediglich
eine finale Produktbewertung erfolgte (vgl. Lennartz 2004, S. 14 f.).

Diese Prüfungspraxis geriet jedoch unter die Kritik, dass sie nicht ausreichend
die selbstständige Aufgabenbearbeitung fokussiert und die Beurteilung der Berufsfä-
higkeit nur in geringem Maße realisiert wird (vgl. Vollmer 2004, S. 56). Aus diesem
Grund entwickelte die ‚Arbeitsgruppe Prüfungen‘, bestehend aus Vertretern des
Bundes, der Länder und der Sozialpartner, bis 2002 das Modell der gestreckten Ab-
schlussprüfung (vgl. Reymers & Stöhr 2004, S. 25). Die neue Prüfungsstruktur wurde
auf der Basis von Erprobungsordnungen in ausgewählten Berufen auf ihre Praxis-
tauglichkeit geprüft und wird gegenwärtig nach und nach in allen Ausbildungsberu-
fen als Regelprozess eingeführt. Das Modell der gestreckten Abschlussprüfung be-
inhaltet eine Neustrukturierung der Prüfung, welche zunächst die Eigenständigkeit
von Zwischen- und Abschlussprüfung sowie deren Funktionsunterscheidung auf-
hebt (vgl. Lennartz 2004, S. 19). Damit wird es prinzipiell möglich, ein differenziertes
Bild des Kompetenzstandes und der Kompetenzentwicklung zu ermitteln und noch
vorhandene Entwicklungspotenziale abzuschätzen (vgl. Ebbinghaus 2005, S. 8).

In der Verordnung über die Erprobung einer neuen Ausbildungsform für die
Berufsbildung in den industriellen Metallberufen (IndMetErpAusbV) wird die aktu-
elle Prüfungsstruktur verbindlich festgeschrieben. Gemäß § 1 IndMetErpAusbV sind
die Leistungen der Zwischenprüfung als Teil 1 der Abschlussprüfung zu bewerten
und mit einer Gewichtung von 40 % in das Gesamtergebnis mit einzubeziehen. Dabei
darf Teil 1 der Prüfung jedoch nicht wiederholt werden und keinen Sperrfachcharak-
ter besitzen (vgl. Reymers & Stöhr 2004, S. 25). Für diesen Prüfungsteil ist auch keine
mündliche Ergänzungsprüfung vorgesehen, da sie nur ein Teil der Gesamtprüfung
ist. Jedoch können mangelhafte oder ungenügende Leistungen in Teil 2 ausgegli-
chen werden (vgl. ebd.). In Teil 2 der Prüfung dürfen gemäß § 1 IndMetErpAusbV
nur dann Qualifikationen, welche bereits Gegenstand von Teil 1 der Prüfung waren,
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einbezogen werden, wenn sie gemäß § 35 BBiG zur Feststellung der Berufsfähigkeit
erforderlich sind. Gemäß § 2 IndMetErpAusbV beinhaltet Teil 2 der Prüfung die Prü-
fungsbereiche Auftragsbearbeitung (50 %), Auftrags- und Funktionsanalyse (20 %),
Fertigungstechnik (20 %) und Wirtschafts- und Sozialkunde (10 %). Die Gesamtge-
wichtung für Teil 2 der Prüfung beträgt 60 %. Sie gilt als bestanden, wenn in allen
Prüfungsbereichen und im Arbeitsauftrag mindestens ausreichende Leistungen er-
bracht wurden. Hinzu kommt, dass gemäß § 2 IndMetErpAusbV die einzelnen Prü-
fungsbereiche auf Antrag des Prüflings oder nach Ermessen des Prüfungsausschus-
ses durch eine mündliche Prüfung ergänzt werden können, sobald dies über das
Bestehen der Prüfung entscheiden würde. Die Abschlussprüfung ist insgesamt be-
standen, wenn im Gesamtergebnis von Teil 1 und Teil 2 mindestens ausreichende
Leistungen erbracht wurden (vgl. Reymers & Stöhr 2004, S. 25).

2.4.2 Modalitäten der Abschlussprüfung der industriellen Metallberufe
Die neuen Prüfungsmethoden lassen sich nicht mehr in die klassischen Modalitäten
der schriftlichen, praktischen und mündlichen Prüfung unterteilen (vgl. Ebbinghaus
2005, S. 2). Vielmehr setzt sich jeder Prüfungsteil gleichermaßen aus allen Kompo-
nenten zusammen (vgl. ebd.).

Die konkrete Gestaltung der Abschlussprüfung kann sich je nach Berufsbild
unterscheiden. Daher ist hier die entsprechende Ausbildungsordnung einzubezie-
hen. Die Stichprobe setzt sich aus Auszubildenden aus unterschiedlichen gewerb-
lich-technischen Ausbildungsgängen zusammen. Diese Stichprobe wird in eine In-
terventions- und eine Kontrollgruppe geteilt. Die Interventionsgruppe setzt sich aus
Auszubildenden unterschiedlicher industrieller Metallberufe zusammen. Da das zu
entwickelnde Lernarrangement mit diesen Auszubildenden durchgeführt wird, wird
im Rahmen dieser Forschungsarbeit die IndMetAusbV zur detaillierten Beschrei-
bung der Prüfungsteile herangezogen.

Gemäß § 13 und § 21 IndMetAusbV besteht Teil 1 der Abschlussprüfung für die
Industrie- und Werkzeugmechaniker aus einer komplexen Arbeitsaufgabe, welche
situative Gesprächsphasen und schriftliche Aufgabenstellungen enthält. Die Prü-
fungszeit beträgt acht Stunden und die situativen Gesprächsphasen sollen maximal
zehn Minuten umfassen. Zudem soll gemäß § 13 und § 21 IndMetAusbV die Aufga-
benstellung einen maximalen zeitlichen Umfang von 90 Minuten haben.

In Teil 2 der Abschlussprüfung ist gemäß § 14 und § 22 IndMetAusbV ein prak-
tischer Arbeitsauftrag durchzuführen, in welchem der Auszubildende Art und
Umfang des Auftrages klärt, Besonderheiten und Termine mit Kunden abspricht,
Informationen für die Auftragsabwicklung beschafft und auswertet sowie sicher-
heitsrelevante Vorgaben beachtet. Weiterhin soll der Auszubildende die Auftrags-
abwicklung unter Berücksichtigung betriebswirtschaftlicher und ökologischer Ge-
sichtspunkte planen und mit den vor- und nachgelagerten Bereichen abstimmen.
Ebenso soll er Planungsunterlagen erstellen, betriebliche Qualitätssicherungssys-
teme im eigenen Arbeitsbereich anwenden, Ursachen von Qualitätsmängeln syste-
matisch suchen, beseitigen und dokumentieren. Nachfolgend soll er Prüfverfahren
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und Prüfmittel auswählen und anwenden, die Einsatzfähigkeit von Prüfmitteln fest-
stellen sowie Prüfpläne und -vorschriften anwenden. Abschließend soll der Auszubil-
dende Ergebnisse, Leistungen und Verbrauch prüfen und dokumentieren, technische
Systeme und Produkte an Kunden übergeben und erläutern sowie Abnahmeproto-
kolle erstellen. Jeder Arbeitsauftrag ist dabei individuell, da sich die Auszubildenden
diesen selbst aussuchen und eigenständig beantragen müssen. Für den Industrie-
mechaniker eignet sich zum Nachweis dieser Fähigkeiten gemäß § 14 IndMetAusbV
das Herstellen, Einrichten, Ändern, Umrüsten oder Instandhalten von Maschinen
und technischen Systemen. Für den Werkzeugmechaniker eignet sich zum Nach-
weis der beschriebenen Fähigkeiten gemäß § 22 IndMetAusbV das Herstellen, Än-
dern, Instandhalten von Werkzeugen, Vorrichtungen oder Instrumenten. Zum
Nachweis der Anforderungen im Prüfungsbereich Arbeitsauftrag soll ein angehen-
der Industrie- oder Werkzeugmechaniker gemäß § 14 und § 22 IndMetAusbV einen
betrieblichen Arbeitsauftrag in einer Zeit von 18 Stunden durchführen und mit pra-
xisbezogenen Unterlagen dokumentieren sowie ein mündliches Fachgespräch mit
einer Dauer von 30 Minuten führen. Das Fachgespräch wird auf der Grundlage der
praxisbezogenen Unterlagen des bearbeiteten betrieblichen Auftrages geführt. Auf
der Grundlage dieser Unterlagen sollen durch das Fachgespräch die prozessrelevan-
ten Qualifikationen im Bezug zur Auftragsdurchführung bewertet werden.

Die Prüfungsbereiche Auftrags- und Funktionsanalyse, Fertigungstechnik und
Wirtschaft und Sozialkunde beschreiben den theoretischen Prüfungsteil und werden
schriftlich durchgeführt. Hier erhalten alle Auszubildenden eines Prüfungsjahrgan-
ges bundesweit dieselben Aufgabenstellungen.

Im Prüfungsbereich Auftrags- und Funktionsanalyse soll ein Auszubildender
zum Industriemechaniker gemäß § 14 IndMetAusbV in einer Zeit von maximal
120 Minuten technische Systeme analysieren und dabei zeigen, dass er Probleme
aus Herstellung, Montage, Inbetriebnahme und Instandhaltung erkennen, die erfor-
derlichen Komponenten, Werkzeuge und Hilfsmittel auswählen, Montage- und
Schaltpläne anpassen und die notwendigen Arbeitsschritte planen kann. In derselben
Prüfungszeit muss ein zukünftiger Werkzeugmechaniker gemäß § 22 IndMetAusbV
die Funktion eines technischen Systems beschreiben und zeigen, dass er Möglich-
keiten und Vorgehensweisen zur systematischen Eingrenzung von Fehlern und das
Zusammenwirken von technischen Komponenten erkennt. Außerdem soll er De-
montage und Montage, Inbetriebnahme und Instandsetzung aufzeigen und deren
Wirtschaftlichkeit einschätzen.

Im Prüfungsbereich Fertigungstechnik soll ein Auszubildender zum Industrie-
mechaniker gemäß § 14 IndMetAusbV in einer maximalen Prüfungszeit von 120 Mi-
nuten die Herstellung technischer Systeme planen und dabei Fertigungsverfahren
beurteilen, technische, wirtschaftliche und ökologische Gesichtspunkte beachten, die
Werk- und Hilfsstoffe zuordnen und die notwendigen Arbeitsschritte planen. Ein an-
gehender Werkzeugmechaniker soll in diesem Prüfungsbereich Fertigungsverfahren
zur Herstellung von Bauteilen und Baugruppen auswählen, die Auswahl begründen
und Methoden zur Qualitätssicherung darstellen. Dabei soll der Prüfling zeigen,
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dass er die Verwendung von Werk- und Hilfsstoffen planen, die dazu notwendigen
Werkzeuge auswählen, technische Regeln und Normen beachten, Methoden zur
Montage der gefertigten Bauteile darstellen und die Arbeitssicherheits- und Umwelt-
schutzbestimmungen beurteilen kann.

Der letzte Prüfungsbereich ist Wirtschaft und Sozialkunde. Die Inhalte in die-
sem Prüfungsbereich unterscheiden sich nicht zwischen den zwei ausgewählten Be-
rufsbildern. Der Auszubildende soll hier gemäß § 14 und § 22 IndMetAusbV in einer
maximalen Prüfungszeit von 60 Minuten praxisbezogene handlungsorientierte Auf-
gaben bearbeiten und dabei wirtschaftliche und gesellschaftliche Zusammenhänge
der Berufs- und Arbeitswelt darstellen und beurteilen.

2.4.3 Besonderheiten des auftragsbezogenen Fachgesprächs
Zum Prüfungsbereich des Arbeitsauftrages gehört ein Fachgespräch, welches gemäß
§ 14 und § 22 IndMetAusbV auf der Grundlage der praxisbezogenen Unterlagen des
bearbeiteten Auftrages geführt wird.

In diesem Fachgespräch wird die Prüfungsleistung in mündlicher Kommunika-
tion mit den Prüfern erbracht, wobei der Prüfling seine fachlichen Fähigkeiten zei-
gen sollte, in dem er Fragen beantwortet, sachlich seine Meinung äußert und diese
auch verteidigt (vgl. Reetz & Hewlett 2008, S. 150 f.). Bei dem Fachgespräch gehen
die Impulse für die zu besprechenden Themen überwiegend vom Prüfling aus, da
die zuvor erbrachte praktische Prüfungsleistung thematisiert wird (vgl. ebd., S. 151).
Anhand authentischer Praxis sollen seine Kompetenzen reflexiv und in dialogischer
Auseinandersetzung festgestellt werden (vgl. ebd.).

Dabei steht nicht das Abfragen von Faktenwissen im Fokus, sondern der Prüf-
ling soll zeigen, dass er einen Überblick sowie das Verständnis für fachliche Pro-
bleme besitzt und diese sachgerecht lösen und diskutieren kann (vgl. Schmidt 2011,
S. 72). Durch Schulungen muss der Prüfungsausschuss so sensibilisiert werden,
dass er in der Lage ist, ausschließlich berufsrelevante Aspekte zu bewerten und die
Anforderungen des Fachgesprächs am entsprechenden Berufsbild zu messen (vgl.
Schmidt 2000b, S. 15). Dennoch bietet die Gesprächssituation die Möglichkeit, durch
gezieltes Nachfragen auf fachliche Probleme zu lenken oder durch Hilfestellungen
den Lösungsprozess zu fördern (vgl. Schmidt 2011, S. 72). Der Prüfling kann dabei
eigene betriebliche Erfahrungen einbringen und über betriebsspezifische Abläufe re-
flektieren (vgl. ebd.).

Um eine objektive Beurteilung zu gewährleisten, eignet sich der Einsatz analyti-
scher Bewertungsverfahren. Es kann z. B. für alle Prüfer einer einheitlicher Beurtei-
lungsbogen verteilt werden, welcher die wichtigen Aspekte des Gesprächs und deren
Gewichtung enthält (vgl. Schmidt 2000b, S. 15). Zusätzlich wird die Objektivität
durch Beurteilungsfehler beeinträchtigt. So lässt sich z. B. jeder Mensch von äuße-
ren Erscheinungen beeinflussen. Weiterhin hat jeder Mensch sein persönliches Be-
urteilungssystem, welches durch Milde oder Strenge gekennzeichnet ist (vgl. ebd.,
S. 16). Diese Tendenz zu Urteilsfehlern lässt sich nur durch intensive Schulungen,
einen analytischen Beurteilungsbogen und ein größeres Beurteilerteam reduzieren
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(vgl. ebd.). Weiterhin sollten sich nach den Prüfungsterminen mehrere Prüfungs-
ausschüsse über ihre Erfahrungen austauschen, sodass sie zu einem hinreichend
vergleichbarem Standard gelangen (vgl. ebd.).

Insgesamt besteht die Möglichkeit, die Auszubildenden auf den besonderen
Überschneidungsbereich von Fachkompetenz, kommunikativer Kompetenz und
Handlungskompetenz vorzubereiten und auch gezielt ihre kommunikativen Fähig-
keiten im Hinblick auf das Fachgespräch weiterzuentwickeln.
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