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Handlungsorientierte Weiter­
bildung von Lehrern und Ausbildern 
im Modellversuch zur Doppel­

in integrativer Form 

Hans-Dieter Höpfner 
Dr. , wissenschaftlicher Mit­

arbeiter und Berater fü r 

Organisationsentwicklung 

und Berufsbildung 

Der Modellversuch Berufsausbil­

dung nach BBiG mit Fachhochschul­

reife in Schwarze Pumpe wird in in­

tegrativer Form durchgeführt. "lnte­
grativ" bedeutet kurz gefaßt: Schule 

und Betrieb wirken gemeinsam bei 

der Verknüpfung der Vorbereitung 
auf ein Studium und der Ausbildung 

für einen Facharbeiterberuf. Im Bei­

trag wird dargestellt, wie die betei­

ligten Lehrer und Ausbilder durch ei­

ne handlungsorientierte Weiterbil­

dung zur Integration befähigt wer­

den. Außerdem wird beschrieben, 

wie sich das in der Weiterbildung 
entwickelte neue Rollenverhalten 

der Lehrenden und Lernenden auf 
die Ausbildungsorganisation aus­

wirkt. 

Einführendes zum Modell­
versuch zur Doppelqualifikation 
in integrativer Form 

Mitte des Jahres 1993 begann der Modellver­

such "Berufsausbildung nach BBiG mit 

Fachhochschulreife" in Schwarze Pumpe. Er 

hat eine Laufzeit von fünf Jahren. Bei diesem 

Modellversuch geht es um die Ausbildung in 

den nach Berufsbildungsgesetz (BBiG) an­

erkannten Ausbildungsberufen Industrie­

mechaniker und Energieelektroniker und den 

gleichzeitigen Erwerb der Fachhochschul­

reife in der üblichen Ausbildungszeit von 

3,5 Jahren. Es wurde je eine Klasse mit 

24 Schülern gebildet. Die Eingangsvoraus-
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setzung ist der Abschluß der 10. Klasse. 

Lernorte sind die Lausitzer Braunkohle AG 

(LAUBAG) und das Oberstufenzentrum 

Spremberg (Spree-Neiße-Kreis). 

Eine höhere Allgemeinbildung, die zur 

Studierfähigkeit in Form der Fachhochschul­

reife führt, wird in integrativer Form angeeig­

net. Wir sprechen deshalb von einem dop­

peltqualifizierenden integrierten Bildungs­

gang. 

In Modellversuchen zur Doppelqualifikation 

mit einem beruflichen Abschluß nach BBiG 

war bisher die betriebliche Seite zu wenig in 

den integrativen Prozeß von beruflicher und 

allgemeiner Bildung eingebunden. Im Mo­

dellversuch "Schwarze Pumpe" wird die Vor­

bereitung auf ein Studium nicht nur im Un­

terricht der Berufsschule und der Fachober­

schule, sondern auch in der betrieblichen 

Ausbildung geleistet. Dabei beschränkt sich 

die Integration nicht nur auf die jeweiligen 

fachlichen Inhalte, sie erstreckt sich vielmehr 

auch auf die didaktisch-methodische Ebene 

von Ausbildung und Unterricht. 

Für ein solches Vorgehen spricht unter ande­

rem, daß eine materiale Studierfähigkeit den 

Erwerb von Fähigkeiten wie Selbständigkeit, 

Orientierungsfestigkeit und Kommunika­

tionsfähigkeit zur Bedingung hat. Diese sind 

inzwischen selbstverständliche Ziele der be­

ruflichen Ausbildung geworden. 

Für die gegenwärtige Diskussion um die 

Gleichwertigkeit allgemeiner und beruflicher 

Bildung liefert der doppeltqualifizierende in­

tegrative Bildungsgang Argumente, das duale 

System auch als Quelle umfassender Bildung 

zu verstehen. 

Der Bildungsgang ist in der Lage, betrieb­

liche Karrieren zu eröffnen, die in einer auf­

bauenden Weiterbildung realisiert werden 

können. Er ist auch in der Lage, eine Studier­

fähigkeit zu entwickeln, die alle damit ver­

bundenen Optionen möglicht macht. 

Bedarf an Weiterbildung 
bei Lehrern und Ausbildern 
Jm Modellversuch 

Welche Forderungen an die 
Lehrer und Ausbilder stellt der 
Modellversuch? 

"Integrativ" bedeutet für den Modellversuch 

kurz gefaßt: Schule und Betrieb wirken ge­

meinsam bei der Verknüpfung der Vorberei­

tung auf ein Studium und der Ausbildung für 

einen Facharbeiterberuf Dazu müssen Leh­

rer und Ausbilder das tun, was im dualen Sy­

stem so selten ist, sie müssen eng zusammen­

arbeiten. Sie müssen dies tun, wenn es um 

die Abstimmung der zeitlichen Folge der 

Lehrinhalte, wenn es um die Lehrinhalte 

selbst geht, wenn Aufgaben für die Lernen­

den entwickelt werden, wenn Aufgaben von 

den Lernenden gelöst und die Lösungen aus­

gewertet werden, wenn systematisch neue 

Lehr- und Lernmethoden in den Lehr-/Lern­

prozeß eingebracht werden sollen. 

Die, um die es in der Ausbildung geht, die 

Auszubildenden, sollen nicht die "Rezipien­

ten" der integrativen Aktivitäten von Fach­

oberschule, Schule und Betrieb, von Lehrern 

und Ausbildern sein. Ziel ist es, daß sie ihren 

Lernprozeß gemeinsam mit Lehrern und 

Ausbildern organisieren. 

Für Lehrer und Ausbilder ist es schon nicht 

leicht, die angedeutete Integration zu reali­

sieren. Damit aber Auszubildende bzw. 

Schüler in Schule und Betrieb ihr Lernen mit 

organisieren oder gar selbst organisieren, 

müssen Lehrer und Ausbilder eine völlig 

neue Rolle einnehmen. 

Sie müssen ihrerseits den Lehr-/Lernprozeß 

so organisieren, daß selbstorganisiertes Ler­

nen möglich wird. Sie können nicht mehr 

Vormacher, Bestimmer und Kontrolleure 

sein. Sie müssen zu einem Berater des selbst­

organisierten Lernens werden. 

Beraten heißt, zurückhaltend sein mit vor­

schnellen Angeboten, sich im Hintergrund 

halten. Der Lehrende als Berater muß sich 

stets fragen: Habe ich alles getan, daß die 

Lernenden selbst aktiv waren in IHREM 

Lernprozeß? 

Dies ist aber nur ein Teil ihrer neuen Rolle. 

Darüber hinaus müssen sie auch lernen, ihr 

Tun in Frage zu stellen, sich als Lernende zu 

betrachten und ihr Lernen selbst zu organi­

sieren. Sie müssen in der Schul- und Ausbil­

dungsorganisation selbstorganisierend tätig 

werden. 

Welche Voraussetzungen bietet 
die den Modellversuch tragende 
Ausbildungsorganisation? 

Die den Modellversuch tragende Ausbil­

dungsorganisation in Schwarze Pumpe hat 

auf der betrieblichen Seite sechs und auf der 

schulischen Seite vier Hierarchieebenen (ein­

schließlich der Lernenden). Zwischen den 

Hierarchieebenen verlaufen Informations­

und Entscheidungswege wie in klassischen 

Top-Down-Strukturen, wobei auf jeder Ebe­

ne die entsprechenden Leiter auf eine strikte 

Trennung ihrer Bereiche achten. Der Ausbil­

der auf der vorletzten Ebene der Hierarchie 

(und schon gar nicht der Auszubildende) hat 

keine Gelegenheit, an wesentlichen Verände­

rungen, die die Gesamtorganisation betref­

fen, mitzuplanen. Dezentrale Gruppen, die 

auf die Entwicklung der Gesamtausbildungs­

organisation Einfluß haben, gibt es nicht. 

Die "schlankere" Hierarchie der Schule be­

wirkt, daß der Schulleiter zu Entscheidungs­

prozessen nicht nur Abteilungsleiter hinzu­

zieht, sondern auch Lehrer. Für die Ebene der 

Lehrer ist charakteristisch, daß die meisten 

Lehrer für sich arbeiten. Eine didaktische 

Abstimmung ist nur bei wenigen Lehrern 

vorhanden. 

Abstimmungen zwischen Betrieb und Schule 

werden auf den höchsten Leitungsebenen 

vorgenommen. 
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Mit der Einführung des neuen Bildungsgan­

ges wurde die äußere Organisationsstruktur 

nur geringfügig verändert. Auf der Meister­

ebene (Betrieb) wurde ein Meisterbereich 

"Modellversuch" hinzugefügt, und es wurde 

eine Lehrergruppe für die Doppelqualifikati­

on verantwortlich gemacht. Diese Gruppen 

begannen, 

• die vorhandenen Lehrpläne und Ausbil­

dungspläne und ihre schulischen und betrieb­

lichen Arbeitsgrundlagen nach Doppelungen 

und Überschneidungen zu analysieren, 

• die Fachhochschule vorbereitende Inhalte 

mit Ausbildungsinhalten zu verbinden, 

• Projekte zu entwickeln, die selbständiges 

Handeln der Lernenden ermöglichen und 

schulische (auch Fachoberschule) und be­

triebliche Ausbildungsinhalte verbinden. 

Dies geschah in wöchentlichen Zusammen­

künften der ,,Projektgruppe Schule" und der 

"Projektgruppe Betrieb". Zu den Zusammen­

künften wurden Vertreter der jeweils anderen 

Gruppe eingeladen. 

Die Analyse der ersten Ergebnisse des Ein­

satzes entwickelter Projekte und Lernhilfen 
(Leittexte) ergab, daß diese mehr damit zu 

tun hatten, eine erste Auseinandersetzung der 

Lehrenden mit neuen Lehr-/Lernformen zu 

sein, als ein Lernmaterial für das selbständi­

ge, selbstorganisierte Handeln/Lernen der 

Auszubildenden/ Schüler. 

Es war noch zuviel vorgegeben, noch keine 

Linienführung zur Entwicklung selbständi­

gen Handeins vorhanden, die Aufgabenstel­

lungen waren oft mißverständlich. Die Ver­

bindung von Theorie und Praxis war eine 

sehr künstliche. 

Für die Ausgestaltung dieses Prozesses war 

es nötig - dies wurde allen Projektgruppen­

mitgliedern in ihrer Arbeit für den Bildungs­

gang deutlich -, ihre Kenntnisse zu hand­

lungsorientierten Lehr-/Lernformen auf ein 

höheres Niveau zu bringen. 

Bei der Arbeit in den Projektgruppen zeigten 

sich schnell auch Defizite in den Fähigkeiten 

des Moderierens von Problemlösungsdis­

kussionen, in Regeln für soziale Verhaltens-

weisen in der Teamarbeit und der Konfliktbe­

arbeitung. 

Insgesamt war das Hineinwirken der Projekt­

gruppen in die anderen Ausbildungsbereiche 

nur sporadisch und wenig nachwirksam. Mit 

anderen Worten, die Arbeit der Projektgrup­

pen strahlte zu wenig auf die gesamte Orga­

nisation aus. 

Anregung und Unterstützung 
einer handlungsorientierten 
Weiterbildung durch die 
wissenschaftliche Begleitung 

Nach dem oben Dargestellten bezieht sich 

der Bedarf an Weiterbildung für die Lehrer 

und Ausbilder insbesondere 

• auf Fähigkeiten, Kenntnisse und Verhal­

tensweisen zur Entwicklung selbstorganisier­

ten Handeins der Lernenden und 

• auf ihr eigenes selbstorganisiertes Handeln 

im Ausbildungsprozeß und darüber hinaus in 

der Ausbildungsorganisation. 
Um dem gerecht zu werden, entschloß sich 

die wissenschaftliche Begleitung zum Ein­

satz einer handlungsorientierten Weiterbil­

dung. Da "Handlungsorientierung" in der Li­

teratur geradezu inflationär gebraucht wird, 

soll an dieser Stelle etwas ausführlicher dar­

auf eingegangen werden, was hier darunter 

zu verstehen ist. 1 Die Umsetzung im Modell­

versuch wird nach der allgemeinen Begriffs­

bestimmung beschrieben. 

Was wird unter handlungsorientierter 
Weiterbildung verstanden? 

Der Begriff ,,handlungsorientierte Weiterbil­

dung" soll für Formen der arbeits- und be­

rufsbezogenen Weiterbildung mit den folgen­

den Eigenschaften verwendet werden: 

• Die Weiterbildung zielt auf die Bewälti­

gung und die Mitgestaltung vollständigen 

Handelns; 
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• der wesentliche Inhalt der Weiterbildung 

sind vollständige Handlungen; 

• die Vollständigkeit des Handeins ist in der 

Weiterbildung Methode. 

Zum vollständigen Handeln gehören: 

Das selbständige Durchlaufen der Hand­

lungszyklen vom Zielstellen über das Infor­

mieren und Planen bis zum abschließenden 

Bewerten. 

Ein weiteres Kriterium für die Vollständig­

keit ist, daß Handlungen nie für sich zu be­

greifen, zu organisieren (zu planen) und aus­

zuführen sind, sondern immer in größeren 

Handlungszusammenhängen. Das einzelne 

Handeln muß diesen Zusammenhängen 

Rechnung tragen. Deshalb gehört zum kon­

kreten Handeln auch das kritische Be- und 

Auswerten seiner Beziehungen zur Hand­

lungsumwelt 

Und schließlich soll ein Feld dieser Bezie­

hungen besonders herausgehoben werden: 

Es gehört zur Vollständigkeit des Handelns, 

daß eigenes Handeln immer im Kontext des 

Handeins mit anderen und für andere steht. 

Durch welche konkreten Ziele, Inhalte 
und Methoden zeichnet sich hand­
lungsorientierte Weiterbildung aus? 

Bestimmend für die Ziele, den Inhalt und die 

Methoden handlungsorientierter Weiterbil­

dung sind die Eigenschaften vollständigen 

Handelns. 

Es geht bei den Zielen um den Erwerb von 

Kompetenzen für das selbständige Ausführen 

einzelner Handlungen mit ihren Schritten 

vom Zielstellen bis zum Bewerten. Ziele sind 

außerdem arbeitsfeld- und berufsübergrei­

fende Kompetenzen, wie gemeinsam mit an­

deren oder in Abstimmung mit ihnen die 

Schritte einer vollständigen Handlung planen 

und ausführen, im selbständigen und im ko­

operativen Handeln selbständig lernen, sich 

selbst neue Handlungsbereiche erschließen 

zu können. 



Handlungsorientierte Weiterbildung zielt 

auch auf das Individuum und seine Mündig­

keit. Sie folgt dem BLANKERTZschen Grund­

satz: "Wer pädagogische Verantwortung 

übernimmt, steht im Kontext der jeweils ge­

gebenen historischen Bedingungen unter 

dem Anspruch des unbedingten Zweckes 

menschlicher Mündigkeit - ob er das will, 

weiß, glaubt oder nicht, ist sekundär."2 

In der handlungsorientierten Weiterbildung 

sind vollständige Handlungen der wesentli­

che Inhalt. Das heißt, in der Weiterbildung 

müssen die Teilnehmer Handlungen mit ih­

ren Bestandteilen Informieren, Planen, Ent­

scheiden, Durchführen, Kontrollieren und 

Bewerten ausführen. Mit diesen Handlungen 

werden dabei gegenwärtige und mögliche 

künftige Arbeitsaufgaben bewältigt. 

Beim Bewerten des Handeins und der Hand­

lungsergebnisse werden auch die Handlungs­

bedingungen kritisch reflektiert. Es wird ana­

lysiert, inwieweit die Bedingungen (also 

auch die Organisation und die Technik) voll­

ständiges Handeln befördern oder behindern 

und es werden Änderungsvorschläge erarbei­

tet. Dabei sind Aufgabenstellungen zu defi­

nieren und dazu verschiedene Lösungen zu 

entwickeln, die eine klare Entscheidungs­

grundlage bilden. Auf dieser Grundlage wer­

den schließlich Entscheidungsbefugnisse 

eingefordert. 

Da angestrebt wird, eigenes Handeln immer 

im Kontext des Handeins mit anderen und 

für andere zu betrachten, sollen möglichst 

viele Handlungsschritte in der Gruppe reali­

siert werden. 

Zu den Inhalten der handlungsorientierten 

Weiterbildung gehören deshalb auch 

• das Verteilen und Übernehmen von Aufga­

ben in der Gruppe, 

• das Moderieren von Gruppensitzungen, 

• der Umgang mit Präsentationstechniken, 

• die Konfliktbearbeitung bei der Gruppen­

arbeit, 

• das partnerzentrierte Verhalten bei Pro­

blemen in der Gruppe, 

• das Weitergeben von erworbenem Wissen, 

• das Bewerten der Gruppenarbeit 

Handlungsorientierung als Methode verlangt 

Lernformen mit hohem Aktivitätspotential, 

wie Gruppendiskussionen, Teamarbeit, Prä­

sentationen, individuelles selbständiges Ler­

nen, Vortrag mit Diskussion, Exkursion und 

Erkundung. In diesen werden kognitive Pro­

zesse, wie Sprechen, Denken, Beobachten 

bewußt eingesetzt, um Planungs- und Kon­

trollprozesse zu optimieren, die Interiorisati­

on zu fördern und die Rückkopplung bei der 

Durchführung der Handlung bewußt zu ge­

stalten. 

Anteile von Fremd- und Selbstregulation ge­

hen als veränderbare Größen hin zu immer 

höherer Selbständigkeit in die Methoden ein. 

Die höchste Stufe der Selbständigkeit ist die 

individuelle Selbstqualifikation im und durch 

Handeln. Sie wird in der Gruppe gestärkt. 

Welche Form hat die 
handlungsorientierte Weiterbildung 
im Modellversuch? 

Von der wissenschaftlichen Begleitung wur­

de den Lehrern und Ausbildern ein Weiterbil­

dungszyklus der folgenden Art vorgeschla­

gen: 

1. Einführungsseminar 

2. Umsetzungsphase 

3. Weiterführungsseminar 

4. Umsetzungsphase 

5. Weiterführungsseminar 

6. Umsetzungsphase 

Während das Einführungsseminar von der 

wissenschaftlichen Begleitung und den Leh­

renden gemeinsam entwickelt wurde, sollten 

für die weiteren Seminare die Lehrer und 

Ausbilder die inhaltliche und organisatori­

sche Ausgestaltung vornehmen. 

Im "Einführungsseminar" wurde der Prozeß 

der kontinuierlichen und kooperativen 

Selbstqualifikation3 der Ausbilder und Leh­

rer initiiert. Der wissenschaftliche Begleiter 

war in diesem Seminar Dozent und Modera­

tor. Lehrer und Ausbilder, die am Modellver­

such beteiligt sind, bekamen eine Einführung 

in die Metaplanmoderation. Gemischte 

Teams von Ausbildern und Lehrern erarbei­

teten sich Kenntnisse zur Verbindung von 

Handeln und Lernen, zur Planung selbständi­

gen Lernens der Auszubildenden, zu Metho­

den der Unterstützung selbständigen Ler­

nens. Die Teams mußten die Ergebnisse ihrer 

selbständigen Gruppenarbeit präsentieren. 

Die Auswertung der Teamarbeit wurde mit 

der Diskussion von Regeln zur partnerzen­

trierten Kommunikation verbunden. Erneut 

zusammengestellte gemischte Teams von 

Lehrern und Ausbildern begannen mit der 

Erarbeitung von Aufgabenstellungen für die 

Schüler bzw. Auszubildenden, bei denen 

• sie vollständig Handeln, 

• sie sich individuell und in Kooperation 

selbständig Kenntnisse aneignen, 

• sie ein Höchstmaß an eigenen Lösungs­

ideen und Lösungswegen einbringen können. 

Der Lösungsprozeß soll in der Schule und im 

Betrieb stattfinden, und es sollen Arbeitsauf­

gaben mit Lernaufgaben verbunden sein. 

In der folgenden "Umsetzungsphase" wurde 

das im Seminar Erworbene angewendet. Es 

sollten sich Teams finden, die weitere Aufga­

benstellungen mit den genannten Eigen­

schaften entwickeln. 

Die Lehrenden begannen damit, die Lernen­

den in die Entwicklung einzubeziehen, in­

dem sie die Lernenden befragten, wie sie mit 

den Aufgaben zurechtkämen und welche Än­

derungen sie sich wünschten. Auf dieses er­

ste Einbeziehen der Lernenden in die Gestal­

tung des Lehr-/Lernprozesses reagierten die 

Auszubildenden mit der folgenden Kritik 

(auf die Fragen der Lehrenden): 

• "Die Aufgaben engen unsere Vorhaben 

und Vorstellungen noch zu sehr ein." 

• "Die Abstimmung zwischen Schule und 

Betrieb stimmt noch nicht." 

• "Schulische Aufgaben sind zu wenig pra­

xisbezogen." 
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Es konnte zu diesem Zeitpunkt konstatiert 

werden, daß die Veränderungen im Lehr-/ 

Lemprozeß von den Lernenden wahrge­

nommen wurden. Beide Seiten, Lehrende 

und Lernende, waren aber noch nicht zufrie­

den mit diesen Veränderungen. 

Im ersten "Weiterführungsseminar", dessen 

Inhalt von den Lehrern und Ausbildern fest­

gelegt wurde, ging es darum, 

• Erfahrungen in der Lehrtätigkeit in von 

Lehrern und Ausbildern moderierten Grup­

pen auszutauschen, 

• entwickelte Aufgabenstellungen zu prä­

sentieren und 

• die Fragen zu beantworten: "Wie können 

die Lernenden verstärkt in die Aufgabenent­

wicklung mit einbezogen werden?"; "Welche 

Hindernisse für ein reibungsloses Arbeiten 

der Aufgabenteams gibt es?"; "Wie können 

die Hindernisse überwunden werden?". 

Antworten darauf wurden in gemischten 

Teams (Ausbilder und Lehrer) erarbeitet. 

In der folgenden Umsetzungsphase wird eine 

neue Qualität deutlich: 

• Die Lernenden klagen seltener über 

schlechte Abstimmung von Schule und Be­

trieb; 

• sie haben jetzt auch Aufgaben, bei denen 

eigene Ideen, Lösungswege und Lösungen 

gefragt sind; 

• sie bestimmen die Art und den Zeitpunkt 

der Kontrolle in den Aufgaben mit; 

• sie drängen auf die Verwirklichung ihres 

Lösungsvorschlages; 

• ein Teil der Lehrenden kommt mit der Be­

raterrolle schon gut zurecht, der andere Teil 

hat noch Probleme damit; 

• es fällt den Lehrenden insbesondere 

schwer, verschiedene - auch nicht immer 

"optimale" - Lösungen zuzulassen. 

Ein zweites "Weiterführungsseminar" wurde 

nach einer weiteren "Umsetzungsphase" 

wiederum von den Lehrenden geplant. Hier 

sollte ein externer Berater bei der Lösung 

von Fragestellungen zur Seite stehen, die die 

sozialen Beziehungen in der Organisation 

betrafen: 

• "Wie kann man mit Konflikten, die bei der 

Arbeit in den Teams der Lehrenden entste­

hen, fertig werden?" 

• "Wie setze ich mich bei bestimmten Pro­

blemen gegenüber meinem Vorgesetzten 

durch?" 

• "Was mache ich mit meinen Problemen im 
partnerzentrierten Umgang mit den Lernen­

den?" 

• "Wie gehe ich mit Kritik von seiten der 

Lernenden um?" 

Lösungen für die Fragestellungen wurden 

über Metaplantechnik und mit Rollenspielen, 

für die Regeln erarbeitet und gegeben wur­

den, entwickelt. 

Entwicklung der Ausbildungs­
organisation durch die hand­
lungsorientierte Weiterbildung 

Die Entwicklung von Organisationen findet 

auf verschiedenen Ebenen statt4, auf den 

Ebenen 

• des individuellen Organisationsmitgliedes, 

• der sozialen Beziehungen der Organisati­

onsmitglieder und 

• der strukturellen Bedingungen der Organi­

sation. Die zuvor gekennzeichnete Weiterbil­

dung hat Auswirkungen auf alle drei Ebenen. 

Als Folge des im Modellversuch eingesetz­

ten Weiterbildungskonzeptes können die fol­

genden Veränderungen in der Ausbildungsor­

ganisation für den doppeltqualifizierenden 

Bildungsgang angesehen werden: 

• Es entstehen kontinuierlich Teams aus 

Lehrern und Ausbildern (einschließlich Mei­

stem) zum Entwickeln von Aufgabenstellun­

gen für die Lernenden. Diese sind durch die 

Komplexität der Aufgaben oft strukturüber­

greifend. Sie kooperieren bei der Aufgaben­

entwicklung aber auch bei der Begleitung 
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und Auswertung des Lernprozesses. Die Ar­

beit der Teams wird in die Arbeit ständiger 

Einrichtungen, wie Lehrerkonferenz, Ausbil­

dergruppensitzungen, Ausbildertreffen u. ä. 

eingebunden. Aus den Aufgabenteams kom­

men so wichtige Impulse für die Veränderung 

der gesamten Ausbildung. 

• Ausbilder und Lehrer formulieren gemein­

sam ihren Weiterbildungsbedarf und organi­

sieren die Weiterbildung. 

• Durch die für die komplexen Aufgaben­

stellungen geforderte Verbindung von Ar­

beits- und Lernaufgaben werden Lehrer ge­

zwungen, sich mit den betrieblichen Gege­

benheiten von Arbeit und Technik auseinan­

derzusetzen. Immer öfter erscheinen Lehrer 

in der betrieblichen Ausbildung, um sich 

über die inhaltlichen und materiellen Gege­

benheiten zu informieren. Lehrer und Ausbil­

der stimmen nicht nur in der Doppelqualifi­

kation die Inhalte ihres Lehrens ab, sondern 

teilweise auch in der übrigen Ausbildung. 

• Die an der Aufgabenentwicklung beteilig­

ten Ausbilder kommen oft aus Meisterberei­

chen verschiedener Oberrneisterbereiche. 

Während die Meister die Entwicklungsarbeit 

oft noch mit eigenem Engagement unter­

stützten, gab es Probleme mit den Oberrnei­

stem. Nicht nur, daß sie anfangs über alle 

Schritte im voraus informiert werden woll­

ten, auch betrachteten sie die bereichsüber­

greifende Arbeit der Teams mißtrauisch, da 

sie dadurch in ihrem Bereich nicht mehr "al­

les im Griff' zu haben glaubten. Durch die 

Kritik der am Modellversuch beteiligten 

Meister aber auch durch die Vielzahl an neu­

en Aufgaben, die die Mitarbeiter ihrer Berei­

che zu lösen hatten und deren Kontrolle die 

Obermeister nicht mehr nachkamen, mußten 

sie Verantwortung nach unten abgeben. Die 

Meister und Ausbilder entscheiden jetzt im­

mer öfter ohne große Hindernisse über den 

Einsatz von Auszubildenden in den Abteilun­

gen, die Zusammenarbeit von Ausbildern 

und den materiellen Aufwand selbst. 



• In den Aufgabenteams werden mehr und 

mehr auch persönliche Befindlichkeiten der 

Teammitglieder diskutiert. 

• Das Engagement und die Erfolge der Ler­

nenden beim Lösen der komplexen Aufga­

benstellungen nehmen Kritikern bei den 

Lehrenden Argumente gegen neue Lehr- und 

Lernformen. Es wächst die Kritik der Ler­

nenden gegen herkömmliche Lehr- und 

Lernformen, die ihnen wenig Selbständigkeit 

ermöglichen. Dies sprechen sie auch deutlich 

bei Präsentationen ihrer Lernergebnisse aus. 

• Durch die hohe Eigenaktivität der Lernen­

den in der Ausbildung und ihre Einbeziehung 

in die Überarbeitung der Aufgabenstellungen 

entwickeln sie eigene Vorschläge für mögli­

che Aufgaben und Lösungsverfahren. Einige 

Lernende erarbeiteten Materialien zur Unter­

stützung des selbständigen Lernens nachfol­

gender Ausbildungsjahrgänge und sind als 

Lehrende in Computerkursen für jüngere 

Lehrjahre tätig. 
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Seit jeher ist es eine zentrale Frage betriebli­

eher Organisation und Wettbewerbsfahigkeit, 

was an Sach- und Dienstleistungen in Eigen­

fertigung erstellt oder durch Fremdbezug 

hinzugekauft wird. Diese Frage des "Make 

or buy" hat im Zuge verschärfter Wettbe­

werbsfähigkeit und anhaltender Rezession 

wachsende Bedeutung erlangt. Immer mehr 

Betriebe suchen im Outsourcing neue Stra­

tegien, um sich durch Externalisierung be­

stimmter Funktionen komparative Vorteile 

am Markt, Kostenentlastung, eine klarere 

kundenorientierte Profilbildung etc. zu ver­

schaffen.1 

Die Kurzform Outsourcing (outside recour­

ce using) beinhaltet die Philosophie "Do 

what you can do best- outsource the rest". 

Dabei war es zunächst unerheblich, ob die 

externen Quellen zur Erfüllung von Unter­

nehmensfunktionen schon immer außerhalb 

des Unternehmens existierten oder erst durch 

das Unternehmen im Zuge von Umstruktu­

rierungen ausgelagert wurden. Gerade letzte­

rer Aspekt gewinnt jedoch in der aktuellen 

Diskussion um eine moderne, effektive Un-

ternehmensführung, in Debatten über die 

Standortfrage der deutschen Industrie und 

nachhaltige Strukturveränderungen i. S. fort­

schreitender Tertiarisierung der Wirtschaft 

zunehmende Bedeutung. Mit Outsourcing 

verbunden - so die derzeitigen theoretischen 

Annahmen und vorläufigen empirischen Be­

funde - sind heute drei vornehmliehe Ten­

denzen: 

(1) Bestrebungen zur Reorganisation/zum 

Reengineering von Unternehmen: sie zielen 

auf Arbeitsplatzebene auf die Wahrnehmung 

ganzheitlicher Aufgabenkomplexe, auf Ab­

teilungs-/Unternehmensebene auf die Bün­

deJung von Kernkompetenzen, die Konzen­

tration auf Kerngeschäfte, die Einsparung 

von Kosten und den Abbau von Kapazitäts­

überhängen sowie aufEbene des marktwirt­

schaftliehen Wettbewerbs auf eine kunden­

orientierte Profilbildung sowie Effizienz­

und Effektivitätssteigerungen; 

(2) Tendenzen zur Auslagerung von einfa­

chen Produktionen in Volkswirtschaften mit 

niedrigen Lohnkosten. Sie gewinnen in den 

letzten Jahren - vor allem unter dem Aspekt 

der Leistungsoptimierung als Wettbewerbs­

faktor für Industrieunternehmen - sowohl für 

die Standortdiskussion als auch den Struktur­

wandel der Wirtschaft in den Hochlohnlän­

dern wachsende Bedeutung. Dabei zielen 

Betriebe über vermehrtes Outsourcing darauf 

ab, Betriebsteile und Produktionsstufen 

auszuweiten, die ohne Risiko in Billiglohn­

länder ausgelagert werden können; 

(3) Eine zunehmende Tertiarisierung der 

Wirtschaft als Ergebnis eines sich internatio­

nal verschärfenden Wettbewerbs2, in dessen 

Folge verstärkte Auslagerung produktbeglei­

tender Dienstleistungen von Unternehmen 

bislang eigenerstellte industrielle Dienstlei­

stungen auf kostengünstigere externe Anbie­

ter übertragen werden. Angenommen wird 

dabei, daß diese Entwicklung durch zwei 

Faktoren begünstigt wird: zum einen durch 

einen zunehmenden Wettbewerbsdruck, der 
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